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Op welke manier kan een verdergaande segregatie binnen het onderwijs worden
tegengegaan?

Seminars
De raad organiseert in eerste instantie een seminar voor respectievelijk de sector primair
onderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs in samenwerking met
een school of instelling uit die sectoren. Voor de seminars worden, naast direct betrokken
actoren uit het onderwijs, representanten uitgenodigd van allerlei organisaties die beho-
ren tot het netwerk van de school respectievelijk instelling, en die relevant zijn in ver-
band met de hier aan de orde zijnde vragen. Voorbeelden zijn wijkorganisaties, politie,
verenigingen en dergelijke. Bij de keuze van de scholen/instelling wordt een evenwichti-
ge verhouding tussen ‘de grote stad’ en ‘de regio’ in het oog gehouden.

In tweede instantie organiseert de raad, gelet op het feit dat hier aan de orde zijnde
vraagstukken zich in volle hevigheid voordoen in de grote steden, een seminar met de
desbetreffende wethouders van deze gemeenten. De Vereniging van Nederlandse
Gemeenten zal hierbij ook worden betrokken.

Ten slotte stelt de raad zich voor een bijeenkomst te organiseren met vertegenwoordi-
gers van diverse (koepel)organisaties uit het onderwijs en aanpalende sectoren om de uit-
komsten van de voorgaande seminars te bespreken. Hierbij zou ook de in deze verken-
ning reeds gesignaleerde leemten in kennis over de wederzijdse relatie tussen onderwijs
en gemeenschap aan de orde kunnen komen. Daarom zouden onderwijsonderzoekers bij
deze bijeenkomst kunnen worden betrokken.

De seminars zullen uitmonden in een advies dat de raad in de zomer van 2003 beoogt
vast te stellen en aan te bieden aan de minister en de staatssecretaris van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen.

13Samen leren leven



2 Inleiding

De vraag of onderwijs bijdraagt aan sociale samenhang en of het dit in voldoende mate

doet, is volgens de Onderwijsraad niet een vraag die in het onderwijsbeleid tot de dage-

lijkse vragen behoort. Het is in zekere zin een vraag die vooral aan de orde komt als er

redenen zijn om te twijfelen aan de sociale samenhang. Die twijfel kan twee vormen aan-

nemen: de eerste is de feitelijke onderbouwing van een geringere sociale samenhang en

de tweede is de feitelijke beleving van een geringere sociale samenhang. De twee vor-

men hangen ook met elkaar samen.

De vraag of onderwijs bijdraagt aan sociale samenhang en of het dit in voldoende mate
doet, is zowel vanuit een historisch oogpunt als vanuit de huidige discussie over de
koers van de samenleving te benaderen. 
Vanuit historisch oogpunt wordt deze vraag geïnterpreteerd als de invloed van de over-
heid op burgerschapseducatie. 

Burgerschap en educatie vanuit een historische optiek
Het begrip burger kent een lange historie waarbinnen vaak wisselende opvattingen,
invalshoeken en belangen een rol hebben gespeeld. Belangrijke constante in die historie
is het verschijnsel burgerschap, waarbij het steeds gaat om het deel uitmaken van een
gemeenschap, een groep met een zekere sociale samenhang of integratie, terwijl dit bur-
gerschap impliciet en/of expliciet verbonden is met bepaalde rechten en plichten binnen
de desbetreffende gemeenschap.

De invloed van de overheid op burgerschapseducatie heeft in ons land een historie van
ongeveer tweehonderd jaar, maar de motieven die aan deze overheidsbemoeienis ten
grondslag liggen, hebben uiteenlopende accenten gekend. De wijze van voorbereiding
van mensen op hun burgerschap kan natuurlijk aan het spel der vrije krachten worden
overgelaten, maar als de overheid wel intervenieert, kan dat gebeuren vanuit twee typen
motieven die kunnen worden aangeduid als
1. sociaal-cultureel, en 
2. sociaal-economisch of economisch-juridisch. 

Grofweg kan gesteld worden dat tweehonderd jaar geleden de meeste nadruk lag op het
eerste motief en minder nadruk op het tweede, terwijl heden ten dage het omgekeerde
geldt.
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1. Nadruk op sociaal-culturele motieven impliceert dat iedereen in een land met
bepaalde standaarden en waarden recht heeft op een minimale beschaving, te
vertalen in onderwijs tot kennis en deugd. Daardoor wordt een zekere maat-
schappelijke participatie en toegankelijkheid tot welvaart en welzijn mogelijk
gemaakt. Men kan zeggen dat dan sprake is van een sociaal-culturele missie.
Rond 1800 kreeg dit motief veel nadruk, omdat men voortbouwend op de fun-
damenten van de Verlichting via de ‘verheffing des heffes’, de betrokkenheid bij
de eenheidsstaat als nationale gemeenschap en de ontwikkeling tot één volk
met een gezamenlijke historie, cultuur, moraal en identiteit wilde bevorderen.
Dit beschavingsoffensief kleurde onder meer de eerste onderwijswetgeving. 

2. Nadruk op sociaal-economische of sociaal-juridische motieven impliceert dat een
land er last van heeft als niet iedereen geleerd heeft dat hij/zij aan bepaalde
beschavingscondities dient te voldoen. Burgerschapseducatie is vanuit dit motief
gezien iets wat vooral een nuttig rendement sorteert voor de gemeenschap, bij-
voorbeeld doordat de veiligheid van alle burgers toeneemt, doordat criminaliteit
en vandalisme worden voorkomen en/of doordat het aantal uitkeringsbehoefti-
gen daalt. Men kan zeggen dat de nadruk dan ligt op de sociaal-economische of
de economisch-juridische opbrengst van burgerschapseducatie. 

De vraag naar het waarom van burgerschapseducatie wordt bij de punten 1 en 2 vanuit
geheel andere motieven beargumenteerd. Zelden betreft het overigens slechts één
motief. Doorgaans spelen beide motieven een rol, maar het accent kan nogal sterk varië-
ren en dat is in de Nederlandse historie ook daadwerkelijk het geval. 

Huidige discussie
Vanuit de huidige discussie of onderwijs bijdraagt aan sociale samenhang en of het dit in
voldoende mate doet, zien we een breed beleefde zorg over ontwikkelingen die als on-
gewenst worden ervaren. Velen vragen zich af hoe de samenleving zich verder zal ontwik-
kelen. Deze zorg heeft ertoe geleid dat ook op landelijk politiek niveau expliciet is ver-
woord dat een bijzondere inzet nodig is om een wending ten goede te realiseren. In het
zogenoemde strategisch akkoord van het kabinet-Balkenende is een visie neergelegd op de
samenleving die het kabinet voor ogen staat en welke elementen daarbij van belang wor-
den geacht. Het gaat om een samenleving die de emancipatie van achterstandsgroepen
bevordert en waarin respect en verantwoordelijkheid voor elkaar vanzelfsprekend zijn. 
Een samenleving die de moeite waard is, is in de optiek van het kabinet niet de optelsom
van individuen die zich zo min mogelijk aan elkaar gelegen laten liggen en zij mag dat ook
niet zijn. Verscheidenheid kan niet zonder eenheid. Persoonlijke vrijheid en ontplooiing
kunnen slechts bestaan als wat mensen bindt, wordt benoemd en bewaakt, en sterker is
dan wat onderscheidt. Onderlinge betrokkenheid versterken en gemeenschappelijke waar-
den waarborgen, vergt voortdurende inspanning en aandacht, alsmede instituties die deze
waarden verzekeren en dragen. Burgers kunnen niet volstaan met zich als consument van
het gebodene op te stellen; zij zijn zelf in de eerste plaats verantwoordelijk. Individueel en
via maatschappelijke instituties zijn zij de spil in de samenleving. De overheid is sluitsteen.
Zij kan voorwaarden scheppen, maar de verantwoordelijkheid voor het waarborgen en ver-
sterken daarvan berust bij de samenleving als geheel. Aldus het strategisch akkoord.

In het akkoord wordt het bevorderen van cohesie en integratie in de maatschappij als
taak van het onderwijs gezien. Als invulling daarvan wordt genoemd dat in het voort-
gezet onderwijs aandacht wordt besteed aan maatschappelijke oriëntatie waarbij de ver-
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schillende levensbeschouwingen aan de orde komen. Deze opvatting vloeit voort uit de
eveneens in het akkoord neergelegde maatschappijvisie. De inzet is een samenleving
waarin een ieder in vrijheid, welvaart en zekerheid kan leven op basis van wederzijds
respect en verantwoordelijkheid. Dat wordt niet als een natuurlijk gegeven beschouwd.
Het vergt een voortdurende inspanning en inzet van burgers en maatschappelijke institu-
ties én een overheid die handhaaft en handelt, maar die ook onderkent dat een samenle-
ving meer is dan een markt en een overheid. Daarom moet het beleid ruimte laten en
keuzevrijheid te bieden. Het dient mensen aan te zetten hun mogelijkheden te benutten
in het arbeidsproces, of in ondernemende zin. 

Volgens de raad is dit terrein voor onderwijsbeleid, afgezien van de huidige discussie, in
de afgelopen decennia van tijd tot tijd betreden. Zo heeft de raad in 1998 geadviseerd
over burgerschapscompetenties. Onderwijsbeleid houdt zich echter meestal liever op een
afstand van de vraag naar sociale samenhang omdat het onderwijs in het algemeen een
vrije ruimte behoeft om zijn werk goed te kunnen doen, waarbij ook de bijdrage aan
sociale samenhang hoort. Toch zijn er blijkbaar zodanige momenten van maatschappelij-
ke turbulentie dat ook onderwijsbeleid en de Onderwijsraad actief in het debat over de
sociale samenhang willen participeren. In dit verband is het goed reeds op te merken dat
uiteraard tussen de rol van de overheid en die van de school een zekere spanning
bestaat. In het vervolg van deze verkenning komt de raad daar op terug.

Wat is een prudent overheidsoptreden op dit terrein? Naar de opvatting van de raad is
een dergelijk optreden slechts geleidelijk aan op te bouwen. Het gaat er niet om een
ambitieus beleidsprogramma in de steigers te zetten. Het gaat er wel om de bijdragen
die onderwijs volgens de raad van dag tot dag levert aan het bevorderen van sociale
samenhang meer naar voren te halen, te verduidelijken en daardoor te systematiseren en
vervolgens de waardering ervoor te vergroten.

Niet alleen het onderwijs kan bijdragen aan het bevorderen van sociale samenhang, ook
de samenleving zelf kan hierin haar bijdrage leveren. Dit is voor de raad aanleiding na te
gaan welke verbanden over en weer, tweezijdig dat wil zeggen tussen onderwijs en
samenleving en tussen samenleving en onderwijs, kunnen worden gelegd. De raad stelt
twee vragen centraal:

1. Kan de bijdrage van scholen aan het bevorderen van sociale samenhang worden
verbeterd?

2. Kan de bijdrage van de samenleving aan het, vanuit maatschappelijk oogpunt,
goed functioneren van scholen worden verbeterd?

De raad merkt op dat op het terrein van sociale samenhang nog weinig sociaal-weten-
schappelijk onderzoek is verricht en anderzijds het wel verrichte onderzoek (zowel soci-
aal-wetenschappelijk als economisch) vooralsnog slechts enkele aanknopingspunten biedt
om gefundeerde uitspraken te doen over een substantiële en effectieve rol van het onder-
wijs. De strekking van deze verkenning is dan ook eerder agenderend dan programme-
rend. Het is immers niet eenvoudig te bepalen wat wijsheid is op dit gebied. Daarom is
het in de ogen van de raad voor de komende jaren de meest vruchtbare aanpak om zicht-
baar te maken, te verhelderen en de consistentie te vergroten. 
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De werkwijze die de raad voor ogen staat bestaat uit de volgende drie stappen:
1. Het uitbrengen van deze verkenning met parallel daaraan het uitbrengen van

een studie van zes artikelen, te weten:
1. Den Hoed en Schuyt: Het onderwijssysteem in de relatie tussen rechts-

staat en civil society.
2. De Jong en Stegerhoek: Onderwijs en civil society.
3. Kalb en Van Steenbergen: Civil society en educatie: sociaal-wetenschap-

pelijke startpunten.
4. Groot en Maassen van den Brink: Onderwijs en sociale cohesie: een eco-

nomisch perspectief.
5. Wesselingh, Dijkstra en Peschar: Onderwijs in de civil society. Of: kan

het onderwijs bijdragen aan de sociale cohesie?
6. Veugelers: De pedagogische taak van de leerkracht in de moderne

samenleving.

2. De verkenning mondt uit in drie groepen van vragen die de raad in het voorjaar
van 2003 in een aantal seminars aan de orde stelt. Deze groepen van discussie-
onderwerpen kunnen als volgt worden aangeduid:
• Over de doeloriëntatie van het onderwijs en het onderwijsbeleid:

- Zijn richtinggevende begrippen nodig en mogelijk? 
- Zijn begrippen als burgerschap, gemeenschap en waardestimu-

lering passende en richtinggevende begrippen voor de koers
van het onderwijs en het onderwijsbeleid? Welke verschillen en
overeenkomsten zijn er tussen de politieke opvattingen?

• Kan de bijdrage van scholen aan het bevorderen van sociale samenhang
worden verbeterd?

• Kan de bijdrage van de samenleving aan het, vanuit maatschappelijk
oogpunt, goed functioneren van scholen worden verbeterd?

3. Het uitbrengen van een advies op basis van de seminars die de raad met deze
verkenning als grondslag organiseert. De raad beoogt dit advies uit te brengen
in de zomer van 2003. De raad kiest voor deze aanpak vooral omdat het onder-
werp uit zichzelf (het gaat immers maar ten dele om zaken die een minister kan
regelen: het veld is hier primair aan zet) vraagt om een bredere inschakeling van
het onderwijsveld. Hierbij kunnen uiteenlopende (hoge en lage) verwachtingen
van optimisten en van sceptici over dit onderwerp beide op hun houdbaarheid
in discussie komen.

Leeswijzer
In hoofdstuk 3 is de vraagstelling in deze verkenning beantwoord vanuit drie conceptu-
ele benaderingen over sociale samenhang, uitmondend in discussiethema’s die een aan-
zet vormen voor de onderwerpen die tijdens de voorgenomen seminars kunnen worden
bediscussieerd.

In hoofdstuk 4 is de vraagstelling beantwoord aan de hand van empirisch economisch en
sociaal-wetenschappelijk (onderwijskundig) onderzoek. Voor het laatste heeft het SCO-
Kohnstamm Instituut een onderwijskundig bronnenonderzoek verricht. De resultaten uit
dit onderzoek zijn in dit hoofdstuk samengevat. Daarnaast is nagegaan wat de economi-
sche literatuur over de sociale effecten van onderwijs aangeeft. Ook in dit hoofdstuk
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wordt een aanzet gegeven tot de formulering van discussiethema’s.

In hoofdstuk 5 worden op basis van de studies die voor deze verkenning zijn verricht
alsmede de resultaten van het zojuist genoemde bronnenonderzoek en de aanzetten tot
het formuleren van discussiethema’s, aanknopingspunten gesignaleerd die de relatie tus-
sen onderwijs en sociale samenhang zouden kunnen versterken. Het bevat een overzicht
van onderwerpen die tijdens de voorgenomen seminars kunnen worden bediscussieerd. 

In hoofdstuk 6 ten slotte worden de discussiethema’s uit de voorafgaande hoofdstukken
samengevat en wordt de aanpak voor de seminars verder uiteengezet.
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3 Onderwijs en sociale samenhang: 

conceptuele benadering

De wijze waarop burgers participeren in het publieke domein en op de grensgebieden van

het publieke en het private domein is de laatste tijd onderwerp van veel discussies.

Concepten als burger, burgerschap en gemeenschap, burgermaatschappij (‘civil society’)

roepen zeer verschillende reacties op, terwijl over daarmee samenhangende problemen

nogal wat strijdige uitspraken kunnen worden gesignaleerd.

In dit hoofdstuk zijn de twee centrale vragen in deze verkenning - de bijdrage van scholen

aan het bevorderen van sociale samenhang en de bijdrage van de samenleving aan de ver-

betering van het, vanuit maatschappelijk oogpunt, goed functioneren van scholen -

vanuit drie conceptuele benaderingen (burgerschap en gemeenschap, integratie en civil

society) bekeken. In aanvulling hierop wordt aan het slot van dit hoofdstuk kort ingegaan

op de stand van zaken in internationaal verband. 

In hoofdstuk 4 worden de twee centrale vragen benaderd vanuit de economische en soci-

aal-wetenschappelijke invalshoek. 

3.1 Inleiding

Veel uiteenlopende verschijnselen worden in verband gebracht met de veronderstelling
dat sprake zou zijn van ‘tanend burgerschap’. Voorbeelden die naar voren worden
gebracht zijn onder andere: erosie van collectieve verantwoordelijkheid, uitsluiting van
kansarmen van diensten en van arbeidsmarktsegmenten, verenging van onderwijs tot
arbeidscompetenties, terugloop van vrijwilligerswerk, minder respect voor en meer
agressie tegenover leraren. Ook wordt erop gewezen dat de terugloop van lidmaatschap-
pen van traditionele instituties (kerken, vakbonden en dergelijke) en de opkomst van
individuele zelfredzaamheid in een vrije markt samen lijken te gaan met economisering
en juridisering van de samenleving (Coenen & Leisink, 1993). De empirische fundering
van deze veronderstellingen is soms sterk, maar soms ook betrekkelijk zwak.
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Naast deze ontwikkeling is er ook sprake van vernieuwing. Collectief belang lijkt andere
connotaties te krijgen. Nieuwe, vaak tijdelijke belangengroepen en min of meer
autonoom opererende micro-organisaties lijken de plaats in te nemen van meer duur-
zame, publieke instituties. Ook is de groei van ideële organisaties met verscheiden doel-
stellingen (Natuurmonumenten, Amnesty International, Greenpeace en dergelijke) onmis-
kenbaar. 

Burgers in westerse landen, in het bijzonder ook in Nederland, lijken zich in de afgelopen
decennia meer en meer terughoudend of onverschillig te gedragen tegenover problemen
van de samenleving als collectief, tegenover publieke verantwoordelijkheden en tegen-
over individuele burgerschapsverplichtingen. Dat heeft de sociale samenhang, in elk
geval de perceptie van een sociale samenhang op nationaal niveau bezien, beperkt of
ondermijnd.

In het algemeen komt dan al snel het idee naar voren dat een aanpak via het onderwijs
een passende remedie zou kunnen vormen. Immers, de problemen van maatschappelijke
samenhang in de samenleving worden weerspiegeld in het onderwijs. De tekorten van de
samenleving worden soms bewust, maar meestal onbewust voor een deel afgewenteld en
afgeschoven op het onderwijs (Schuyt, 2001). Zoals vaak bij onwenselijke maatschappe-
lijke ontwikkelingen wordt verondersteld dat onderwijs een belangrijke bijdrage kan leve-
ren om de nadelige effecten daarvan te voorkomen, te verminderen of te elimineren dan
wel die ontwikkelingen ten goede te doen keren.

3.2 Conceptuele benaderingen van sociale samenhang 

In paragraaf 3.1 is ter inleiding het begrip ‘sociale samenhang’ aan de orde geweest. 
Het is voor een goed inzicht in het probleem van belang helderheid te hebben over de
verschillende interpretaties van sociale samenhang. Deze verschillende interpretaties
komen tot uitdrukking in drie conceptuele benaderingen: 
1. Burgerschap en gemeenschap 
2. Integratie
3. Civil society

In deze paragraaf worden de drie benaderingen eerst in een historisch perspectief
geplaatst. Vervolgens worden deze drie conceptuele benaderingen afzonderlijk uit-
gewerkt. Daarbij is de rol van het onderwijs, waar het gaat om cultuuroverdracht, van
belang. Het gaat om drie in het debat gehanteerde benaderingen die daarin elk hun eigen
betekenis hebben, al vertonen ze een zekere conceptuele overlap. Elke benadering wordt
afgesloten met enkele discussiethema’s die zich in het debat manifesteren.

Het perspectief burgerschap en gemeenschap heeft direct te maken met de historische
lijn in de relatie tussen beide begrippen, een lijn die grofweg in het voorgaande ge-
typeerd is als lopend van een sociaal-cultureel accent naar een economisch-juridisch
accent. Kloek & Tilmans (2002) werken dat aspect voldoende uit, al spreken zij liever
over de huidige tijd als een tijd met een politiek-juridisch accent in plaats van een econo-
misch-juridisch accent. (De gemaakte indelingen zijn dan ook niet 100 % congruent, maar
een duidelijke verwantschap is er wel.)
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Het zogeheten perspectief integratie geeft aan dat de samenhang van gemeenschappen
waar een burger deel van uitmaakt, kan variëren op meerdere dimensies: economische,
maatschappelijke en culturele integratie. Aan de hand van dit theoretisch begrippenkader
valt te verhelderen dat burgerschapseducatie die gericht is op een ééndimensionale inte-
gratie zelden tot succesvolle, stabiele cohesie leidt. Weliswaar kan men stellen dat maat-
schappelijke en culturele integratie sterker verbonden zijn met het sociaal-culturele
motief, terwijl economische integratie sterker verbonden is met het economisch-juridi-
sche motief, maar daar houdt het dan ook op. Hoe breder de integratie, hoe sterker de
cohesie, zo is de boodschap. De overheid heeft laten zien dat zij vanuit het externalities-
motief sterk heeft ingezet op burgerschapseducatie gericht op economische integratie:
onderwijs waarin arbeidsmarktcompetenties dominant zijn, lijkt daartoe het aangewezen
middel. Echter, (te) weinig aandacht voor beide andere integratiedimensies lijkt er mede
de oorzaak van dat de cohesie nog niet erg sterk is ontwikkeld, terwijl zelfs ook de
beoogde economische integratie mede daardoor lijkt ondergraven. Kennelijk is burger-
schapseducatie vooral succesvol als beide motieven en elk der drie integratiedimensies in
ogenschouw worden genomen. 

Het perspectief civil society biedt een theoretisch kader voor een geheel andere vraag,
een vraag die kort samengevat luidt in hoeverre andere actoren dan de overheid en een
andere sociale samenhang of integratie dan op voornamelijk nationaal niveau van belang
is. Het gaat daarbij met name om uit vrije wil aangegane sociale verbanden, zoals kerk,
school et cetera. 
Bij civil society gaat het derhalve om vormen van burgerschap en cohesie die niet in eer-
ste instantie op het nationale niveau zijn gericht. Een belangrijk discussiethema dat daar-
bij naar voren komt, betreft de vraag of cohesie op het ene niveau een belemmerende
werking heeft ten opzichte van het andere niveau.
Ging het in het voorgaande steeds om de eerste verkenningsvraag, in dit laatste geval
komt ook de tweede verkenningsvraag aan de orde.

Op elk van de drie genoemde conceptuele benaderingen wordt hierna ingegaan.

3.2.1 BURGERSCHAP EN GEMEENSCHAP

Het begrip burgerschap heeft in de Nederlandse geschiedenis een buitengewoon interes-
sante loopbaan doorgemaakt. Vanuit het begrip ‘poorter’ is gaandeweg een notie van
(sociaal-cultureel) burgerschap en (politiek-juridisch) staatsburgerschap ontstaan.
Boeiend aan het begrip burgerschap is de opvatting dat de plicht die het oplegt om het
gezamenlijke belang te dienen, eigen is aan burgerschap. In hun inleiding bij een
begripsgeschiedenis van het begrip burger geven Kloek & Tilmans (2002) aan dat het
begrip reeds in de veertiende eeuw bestond. Als toetssteen voor aanspraken op wezen-
lijk burgerschap gold reeds toen de bijdrage aan het welzijn van de gemeenschap. 

Het begrip kent een lange evolutie waarin zowel de kring van degenen die burger kun-
nen zijn en de opvatting over wat onder gemeenschap moet worden verstaan, varieert. Is
burgerschap alleen iets voor de gevestigden? Is het voorbehouden aan de bovenlaag of
vallen ook de ambachtslieden eronder? Is burgerschap betrokken op de stad of op een
natie respectievelijk een staat? De bundel van Kloek & Tilmans laat goed zien dat schoks-
gewijs de kring van degenen voor wie burgerschap geldt als ook de opvatting van
gemeenschap verruimd is. Met name rond 1800 ontstaat een ruimer begrip van burger-
schap dat samenhangt met een bredere opvatting van gemeenschap. De gemeenschap

21Samen leren leven



werd de nationale gemeenschap. Vanuit onderwijsperspectief is het vooral de
Maatschappij tot Nut van het Algemeen geweest die de categorie van potentiële burgers
ruim heeft getrokken: ook het ‘woeste gemeen’ behoorde tot burger opgevoed te wor-
den. De verruiming had wel tot gevolg dat de relatie tussen staat en burgerlijke maat-
schappij losser was dan die tussen stad en burgerij. 

Het valt overigens niet altijd mee om het begrip burgerschap te herijken. De emancipatie
van belangrijke bevolkingsgroepen via het onderwijs en de zogenoemde schoolstrijd heb-
ben hun sporen nagelaten. De sociaal-democratie hield het liever op proletariër dan op
burger en de opkomende katholieken en gereformeerden hadden ook niet het begrip bur-
ger als eerste op het verlanglijstje staan. Voeg daar nog bij de jaren zestig en zeventig
van de vorige eeuw, waarin sommigen burgerschap betiteld hebben als verwerpelijke
kleinburgerlijkheid (‘het klootjesvolk’), dan is duidelijk dat een historische ontleding en
verheldering noodzakelijk is (Van Wieringen, 2002) 

Welke betekenis heeft het begrip burgerschap in het onderwijs? Daarvoor is het van
belang een aantal elementen van het begrip burgerschap te benoemen en vervolgens na
te gaan wat hiervan in het onderwijs terug te vinden is. De raad geeft hier een voorbeeld
in de sfeer van het primair onderwijs en de basisvorming. De Jong en Stegerhoek onder-
scheiden in hun bijdrage aan de bij deze verkenning gevoegde studie Rondom onderwijs
enkele elementen binnen het complexe begrip burgerschap die relevant zijn voor het
onderwijs. Een deel van deze elementen is meer ‘bewakend’ van aard, een deel is meer
‘creatief’ van aard. 
Als bewakende elementen noemen zij:
• het bewaken van de eigen integriteit, waaronder de eigen gezondheid, en het in

staat zijn om advies, hulp en zorg in te roepen;
• het zich bewust zijn van de plichten en de rechten die men als burger in het

dagelijks leven heeft, en het naleven daarvan; en
• het zich onthouden van gedrag dat schadelijk is voor anderen of voor de maat-

schappij.

Het complement hiervan vormen deze creatieve elementen:
• het in het dagelijks leven participeren in economisch, sociaal, cultureel, admini-

stratief of organisatorisch opzicht;
• het schenken van tijd, geld, energie of competentie aan een private gemeen-

schap (sportclub, school, wijkvereniging) of een publieke gemeenschap, dan wel
aan de maatschappelijke participatie van anderen; en

• het reflecteren op de maatschappij en haar wijdere context, en op de bijdrage
aan de maatschappij.

In deze lijst hebben burgerschapswaarden en -vaardigheden die in een actieve civil socie-
ty nodig zijn, een plaats. Zij zijn geenszins ‘verplicht’; reflectie is dat ook niet. Iedereen
zal voor zich tot een andere lijst komen, weer andere accenten leggen.

De Jong en Stegerhoek vergelijken geselecteerde kerndoelen voor het primair onderwijs
en de basisvorming met deze elementen en daarbij valt hen het volgende op:
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Wat betreft de bewakende elementen:
Duidelijk komen naar voren:
• zelfkennis, goede omgangsvormen, zorg voor anderen;
• gezond leven, gevaar mijden, handelen bij ongelukjes, veilig verkeer; en
• zorg voor het milieu.

Niet zo duidelijk komen maar voren:
• integriteit, hulp zoeken;
• enige kennis van, en het ‘aanvoelen van’ rechtsregels die grenzen stellen aan de

gedragsvrijheid; en
• leren welke soorten gedragingen anderen verdriet of schade kunnen berokke-

nen.

Wat betreft de creatieve elementen:
Duidelijk komen naar voren:
• de wereld van arbeid en de wereld van zorg;
• de multiculturele samenleving;
• een bewustzijn van effecten van menselijk handelen op het milieu, en op de

ruimtelijke omgeving;
• een bewustzijn van andere landen, andere economieën;
• de overheid als leverancier van diensten;
• het reflecteren op de maatschappij en haar wijdere context; en
• het reflecteren op de eigen bijdrage aan de maatschappij.

Niet zo duidelijk komen naar voren:
• de notie van het in het dagelijks leven participeren in organisatorisch opzicht,

bijvoorbeeld gezamenlijk een activiteit opzetten, of samenwerken in teamver-
band;

• de notie van het schenken van tijd, geld, energie of competentie aan een private
gemeenschap (sportclub, school, wijkvereniging) of een publieke gemeenschap
dan wel aan de maatschappelijke participatie van anderen, anders dan als ‘onbe-
taalde arbeid’; en

• het belang van de beheersing van één of meer moderne talen voor verschillende
vormen van actief burgerschap.

Opvallend is dat de desbetreffende kerndoelen vooral in pedagogische termen dan wel in
termen van ‘consument’ zijn geformuleerd, niet zozeer in termen van burgerschap. In de
door de raad voorgestane seminars over thema’s die in deze verkenning aan de orde
komen kan op deze waarneming ingegaan worden, waarbij de vraag aan de orde kan
komen of een omzetting naar burgerschap wenselijk is.

De Onderwijsraad heeft in zijn advies over Een leven lang leren (1998) burgerschaps-
competenties omschreven. Deze categorie omvat kennis, vaardigheden en houdingen die
zowel in het sociale verkeer als in de persoonlijke levenssfeer adequaat zelfsturend han-
delen mogelijk maken. 
In een diensten- en informatiemaatschappij worden ook nieuwe vaardigheden gevraagd van
mensen in hun rol als verantwoordelijk burger in de samenleving. Informatie vinden en
gebruiken, initiatief nemen, samenwerken en zelfstandig problemen aan pakken en omgaan
met e-government, zijn vaardigheden die passen bij de veranderende maatschappij.
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Bij deelname aan het maatschappelijk leven wordt in toenemende mate ook een actieve
en kritisch-constructieve bijdrage gevraagd. De moderne samenleving wordt niet alleen
gereguleerd door sociaal-economische factoren, maar ook door politiek-ideologische en
sociaal-culturele factoren.
Ideaaltypisch betekent dit dat naast werknemerschap en ondernemerschap ook de vol-
gende ontplooiingsdimensies van belang zijn:
• zelfontplooiing of zelfrealisatie (ontwikkeling van een zelfconcept);
• burgerschap (deelname aan het democratisch proces en het kunnen voldoen aan

de verplichtingen maar ook het kunnen gebruiken van de voorzieningen op het
gebied van welzijn, zorg en cultuur);

• klantrol kunnen vervullen (als koper van producten, gebruiker van diensten et
cetera);

• aan zinvolle vrijetijdsbesteding kunnen doen (culturele activiteiten, toerist,
sportdeelname et cetera); en

• deelnemer in samenlevingsverbanden (relatie, gezin, vriendenkring, verenigings-
leven et cetera).

Burgerschap komt als onderwerp van het onderwijs ook naar voren in het debat in ande-
re Europese landen. In paragraaf 3.3 gaat de raad hier nader op in. Hier wijst hij op het
Engelse nationale curriculum waar Citizenship één van de vakken is. Er zijn vier waarden
geformuleerd die voor het gehele curriculum gelden (zie www.nc.uk.net). Het statement
of values luidt:

• The self: We value ourselves as unique human beings capable of spiritual, moral,
intellectual and physical growth and development.

• Relationships: We value others for themselves, not only for what they have or
what they can do for us. We value relationships as fundamental to the develop-
ment and fulfilment of ourselves and others, and to the good of the community.

• Society: We value truth, freedom, justice, human rights, the rule of law and col-
lective effort for the common good. In particular, we value families as sources of
support for all their members, and as the basis of a society in which people care
for others.

• The environment: We value the environment, both natural and shaped by huma-
nity, as the basis of life and a source of wonder and inspiration.

Dit statement beoogt zeer expliciet zowel liberale waarden als communitaristische waar-
den te verdisconteren. Een belangrijk punt van onderscheid tussen liberalen en communi-
taristen heeft betrekking op de zogenaamde constitutieve bindingen in de publieke en in
de private sfeer. 

Naast een individualistische en een communautaire conceptie van burgerschap, plaatst Van
Gunsteren (1998) een republikeins, en een neorepublikeins perspectief. In de eerste drie
perspectieven passen respectievelijk: een calculerende burger en nadruk op het eigenbe-
lang, een loyale burger en nadruk op de private gemeenschap, en een deugdvolle burger en
nadruk op de publieke gemeenschap. Het vierde perspectief, het neorepublikeinse, omvat
zowel de burger, die lid is van een publieke gemeenschap en voor wie deze gemeenschap
centraal staat, als de mens, het individu die onder andere ook burger is, en voor wie de
publieke gemeenschap er één is temidden van vele, zij het een gemeenschap met een spe-
ciale positie. Centraal staat het omgaan met pluraliteit, met burgers die anders denken.
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In aansluiting op het voorgaande is over de rollen van de school de vraag aan de orde of
een rol is weggelegd voor het onderwijs (en zo ja welke), om maatschappelijke participa-
tie in een nader te benoemen aard en mate te bevorderen1. Hier wordt nader op ingegaan
aan de hand van Van Gunsteren (1998) en van Dewey (1916). Beide auteurs zijn te
beschouwen als exponenten van de benadering ‘burgerschap en gemeenschap’. 

Burgerschap en gemeenschap zijn in enkele opzichten parallelle begrippen die respectie-
velijk op het niveau van het individu en het niveau van de samenleving of een onderdeel
daarvan zijn gesitueerd. Beide begrippen zijn ook uitdrukking en toespitsing van een wat
meer algemeen debat over de overdragende functie van het onderwijs. Is het nodig dat
scholen meer aandacht besteden aan cultuuroverdracht, aan de overdracht van gewoon-
tes, gebruiken, praktijken en normen? De overdracht van waarden is een uiterste op een
schaal die begint met gewoontes en gebruiken. “Je gooit geen vuilnis op straat” is een
goede gewoonte. “Een echtgenoot slaat zijn vrouw niet”, is dat een goede gewoonte of is
dat reeds een norm of een waarde? 

Wat kan de rol van de school zijn bij de ontwikkeling van burgerschap? De theorieën van
Dewey (1916) en Van Gunsteren (1998) leren ons dat burgerschap groeit door actieve
beoefening, door in de praktijk te ondervinden hoe een aanpak werkt, door reflectie,
door onderwijs, door anderen waar te nemen in de beoefening van hun burgerschap,
door fouten maken en gecorrigeerd worden. Burgerschap leent zich niet goed voor ver-
plichte instructie en oefening, wel voor vrijwillig en al-doende leren.

Voor Dewey betekent burgerschap: participatie in een democratie als manier van ver-
bonden samenleven. Volgens Dewey is de bron van burgerschapsonderricht de school-
gemeenschap als leer-dorp; de school die bewust is ingericht als een ‘laboratorium’ ter
voorbereiding op de democratie, vol reële situaties en uitdagingen die de interesse van
de leerlingen wekken en hen aan het denken zetten. De problemen die zich in het leven
voordoen, vormen het ruwe materiaal voor democratisch burgerschap.

Voor Van Gunsteren betekent burgerschap: participatie in de instituties van de liberale
democratie. Volgens Van Gunsteren is de bron van burgerschapsonderricht de individuele
leraar als leraar-burger; de leraar die bewust het ambt van leraar combineert met het
ambt van burger, in de imperfecte omgeving die de school is, en zo demonstreert hoe
pluraliteit gehanteerd kan worden. De imperfecties die zich in de maatschappij voordoen,
vormen het ruwe materiaal voor neorepublikeins burgerschap.

Beiden benadrukken het actief doen als de bron van burgerschap, met inbegrip van
inventiviteit, reflectie, en het lering trekken uit de consequenties. Beiden zien de school
als een gemeenschap waar de leerlingen in een beschermde omgeving kunnen verken-
nen, ervaren, waarnemen, vergelijken, oefenen, toepassen en evalueren, en waarin zij
onderwijs en correctie kunnen ontvangen. 

De beste leerschool voor burgerschap is voor educatiefilosoof Dewey de school, die doel-
bewust als minimaatschappij is ingericht. De essentie van democratisch burgerschap is
voor Dewey het creatief denken in reactie op de werkelijkheid - waaronder het ervaren,
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zowel in de zin van uitproberen als in de zin van ondergaan, het toepassen van bekende
oplossingen en het testen van nieuwe.

De beste leerschool voor burgerschap is voor politiek-filosoof Van Gunsteren de maat-
schappij, met de school als belangrijke toegangsroute. De essentie van neorepublikeins
burgerschap is voor Van Gunsteren het kunnen omgaan met pluraliteit - waaronder plura-
liteit in politieke opvattingen, in godsdienst of levensovertuiging, in herkomst, taal, cul-
tuur en leefstijl.

‘Waarom zitten kinderen buiten schooltijd vol vragen, maar zijn zij op school niet nieuws-
gierig naar de lesinhoud?’ - Dewey keert zich tegen kunstmatige problemen die niet wer-
kelijk de interesse van de leerlingen wekken, tegen onderwijs waarbij de leerling zich
leert te richten op wat de leraar of examinator wil horen, in plaats van op echte situaties
en ervaringen.

Het beoogde resultaat van onderwijs is voor Dewey “good habits of thinking”. Dewey vat
de wezenskenmerken van onderwijs in één zin samen:

“They are first and foremost that the pupil have a genuine situation of experience - that
there be a continuous activity in which he is interested for its own sake: secondly, that a
genuine problem develop in this situation as a stimulus to thought: third, that he possess
the information and make the observations needed to deal with it; fourth, that suggested
solutions occur to him which he shall be responsible for developing in an orderly way;
fifth, that he have opportunity and occasion to test his ideas by application, to make their
meaning clear and discover for himself their validity.”

De uitoefening van burgerschap is een zaak van volwassenen, zo stelt Van Gunsteren.
Van Gunsteren ziet onderwijs als één van de toegangswegen tot burgerschap. Andere
wegen zijn: het gezin, het werk, en immigratie. Het aanvaarden van de nationale cultuur
mag geen voorwaarde zijn voor toelating als burger. Burgerschap is vrijwillig en spon-
taan, en kan niet worden opgelegd. In die zin is ‘het bevorderen van burgerschap’ bij
anderen innerlijk tegenstrijdig.

Hun - niet zelf gekozen en niet gemakkelijk te verlaten - “community of fate” is wat de
burgers bindt. Volgens Van Gunsteren “The duty of citizens is to transform a community
of fate into a republic that can be willed by all who are involved as citizens”. Politieke
gelijkheid van burgers en een hiërarchische orde waarbinnen de stem van het individu
kan worden gehoord, zijn belangrijke componenten van burgerschap. Daarnaast zijn
belangrijke componenten: regeren en geregeerd worden, een voortdurende herbevesti-
ging en herdefiniëring van pluraliteit, en competentie in het hanteren van pluraliteit,
waaronder het kunnen omgaan met emoties in reactie op de confrontatie met pluraliteit.

Dewey probeert de school tot een ideale mini-maatschappij te maken, althans beter dan
de wereld buiten. Het onderwijs is een belangrijk middel om te werken aan een betere
wereld - een democratische samenleving, zonder onderdrukking, waarin de belangen van
een groep inderdaad gedeeld worden door alle leden. Dewey is van mening dat de demo-
cratie niet is gediend met irrelevant, mechanisch onderwijs, in een tijd van grote indus-
triële veranderingen en een veranderende verhouding tussen kapitaal en arbeid.
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Dewey heeft zijn theoretische inzichten in praktijk gebracht in de Laboratory School - een
proefproject aan de Universiteit van Chicago. Van 1896 tot 1904 richtte Dewey deze
school in als een miniatuurvoorbeeld van een democratie, met een nadruk op zowel de
individuele leerling als gezamenlijke activiteiten. Het uiteindelijke doel was de maat-
schappij te verbeteren in een maatschappij met een meer rechtvaardige economische
structuur. Een evaluatie van het project geeft Schulz (2001). Wat bleek, was dat de leer-
lingen - overwegend blank en met goed opgeleide ouders - na het verlaten van de school
moeite hadden om effectief aan de harde werkelijkheid in de maatschappij deel te
nemen. In de jaren na dit project verloor Dewey zijn geloof dat de school het belangrijk-
ste middel was om de maatschappij te veranderen. Schulz erkent van harte “Dewey’s bril-
liance” en de waarde van diens theorie, en erkent ook dat een respectvolle evaluatie van
de beperkingen gebleken bij de praktische toepassing van diens ideeën geheel past bin-
nen Deweys visie.

Van Gunsteren plaatst kanttekeningen bij de rol van de school met betrekking tot burger-
schap. De school leent zich minder goed als leerschool voor burgerschap vanwege de
structurele machtsongelijkheid tussen leraar en leerling - voor de leerling wordt het gere-
geerd worden nauwelijks afgewisseld door regeren. Bovendien dreigt het gevaar dat de
school gezien wordt als middel om problemen rond burgerschap op te lossen door het
creëren van ‘de nieuwe mens’. Onderwijs en opvoeding hebben de taak om toegang tot
burgerschap verlenen - niet meer en niet minder.

Beide hier aangeduide filosofische benaderingen kunnen zich lenen als inspiratiebron voor
wie inhoud wil geven aan het onderwijs voor het toekomstig burgerschap van de leerlin-
gen. Welke lijnen kunnen docenten van lerarenopleidingen, leraren die voor de klas staan,
en schoolmanagers en schoolbesturen aanhouden als zij voor deze benaderingen voelen?

In de lijn van Dewey is de school een levende gemeenschap, een miniatuursamenleving,
waar leerlingen zich bewust worden van de relatie tussen kennis en moreel gedrag -
moreel in de zin van effectief deelnemen aan de samenleving. De school biedt een aan-
gepaste omgeving, waarin leerlingen stapsgewijs in vakken als aardrijkskunde en
geschiedenis hun context leren kennen. De leerlingen worden uitgenodigd en aangemoe-
digd om constructief en creatief te denken. Leren op school en leren buiten de school
wisselen elkaar af.

In de lijn van Van Gunsteren leren leerlingen op school verschillen hanteren, en leren zij
het verband zien tussen handelingen en uitkomsten. Er staan leraren voor de klas die
burgerschap demonstreren door de wijze waarop zij het ambt van burger en het ambt
van leraar combineren. Scholen bieden een ‘moeder-moraliteit’ (te vergelijken met een
moeder-taal), die verbonden is met de ‘thuis-moraliteit’. Deze ‘moeder-moraliteit’ bereidt
voor op de keuze van hun eigen moraliteit die de leerlingen als volwassenen zullen
maken, en als voorbereiding op het omgaan met pluraliteit in moraliteiten.

In beide optieken maakt het onderwijs leerlingen bewust van hun context - van hun
samenleving, hun omgeving, hun cultuur. Onderwijs reikt binnen die context betekenis-
sen aan, die inhoud geven aan het dagelijks leven. Onderwijs leert leerlingen hoe effec-
tief deel te nemen aan hun maatschappij, hoe om te gaan met bekende en onbekende
situaties, hoe de grondslagen van burgerschap te beschermen, en hoe zonder vernieti-
ging van de maatschappelijke orde bij te dragen aan maatschappelijke verandering.
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Discussiethema’s
• Wat kan de school bijdragen aan de vorming tot burgerschap?
• Mag van de school verwacht worden dat ze uitdrukkelijk bijdraagt aan vorming

tot burgerschap? Wat is de rol van de overheid in deze in het licht van de vrij-
heid van onderwijs?

• Hoe is de omschrijving van burgerschapscompetenties te actualiseren en te
verbijzonderen voor de verschillende onderwijssoorten?

3.2.2 INTEGRATIE

De benadering die het begrip integratie centraal stelt, wordt in de studie Rondom onder-
wijs met name door Wesselingh, Dijkstra en Peschar toegepast op het onderwijs. Het gaat
hen om een nader onderscheid in soorten integratie. Een onderscheid dat dicht aan ligt
tegen hetgeen in de onderwijswetten als onderwijsdoelstellingen is opgenomen. Zij
maken een onderscheid in drie soorten integratie, te weten economische integratie,
maatschappelijke integratie en culturele integratie.

1. Als eerste noemen zij economische integratie: arbeidspositie, inkomen en sociale
zekerheid, onderwijspositie en huisvesting. Naast de arbeidsparticipatie is ook
het verkrijgen van een goede opleiding in dit verband relevant, want een goede
opleiding is sterk medebepalend voor de maatschappelijke positie van mensen.
Het genoten onderwijs is van belang voor de kansen op de arbeidsmarkt en
daarmee voor het inkomen en de maatschappelijke positie. Uit onderzoek blijkt
steeds weer dat allochtone kinderen in het onderwijs een achterstand hebben
ten opzichte van autochtone leerlingen. Driessen (1990) laat bijvoorbeeld zien
dat allochtone leerlingen slechtere schoolprestaties behalen, naar lagere vormen
van voortgezet onderwijs gaan, vaker blijven zitten en dikwijls ouder zijn, vaker
schoolverzuim vertonen en de school eerder zonder diploma verlaten. Ook tus-
sen allochtone bevolkingsgroepen is sprake van substantiële verschillen
(Veenman, 1996).

2. Het contact met andere mensen - het ingebed zijn in sociale netwerken - is een
modaliteit van maatschappelijke integratie. Karakteristiek voor uiteenzettingen
over ‘een toestand van sociale cohesie’ is de aanwezigheid van coöperatieve
sociale interactiepatronen. Met name deze modaliteit is geïnspireerd door
Durkheim. Mechanische solidariteit gaat via een proces van individualisering
door arbeidsverdeling over in organische solidariteit. Deze benadering is ook
terug te vinden in de figuratiesociologie (bijvoorbeeld De Swaan, 1989). Meer in
het algemeen gaat het, zo stellen Wesselingh, Dijkstra en Peschar, om participa-
tie en inbedding in sociale netwerken, zoals familiale en vriendschapsverban-
den, vrijetijdsverenigingen, formele en informele organisaties van het (ontvan-
gende) land. In het algemeen zijn de hoeveelheid en aard van de sociale contac-
ten van belang. Ook de dichtheid van de netwerken waarin men opgenomen is,
en de heterogeniteit en het bereik ervan (bijvoorbeeld het aantal sociale lagen
waarmee men contact heeft). De aard van de participatie in sociale verbanden
kan formeel, verplicht of informeel en vrijwillig zijn. In sociologisch onderzoek
naar deze integratiemodaliteit richt men de aandacht op de participatie aan
maatschappelijke instituties (Vermeulen & Penninx, 1994; Engbersen & Gabriëls,
1995). De formele participatie in activiteiten van gezin, school en kerk zijn van
belang, maar ook de deelname aan activiteiten in club- en groepsverband.
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3. Een derde modaliteit betreft de culturele integratie, en wel in twee vormen. Bij
algemeen-culturele integratie gaat het om (het aanleren van) de taal van het
(ontvangende) land, de dagelijkse omgangsvormen en gebruiken, de kennis van
de instituties, en de geschiedenis. Bij normatieve integratie gaat het om waar-
den, normen en opvattingen die kenmerkend zijn voor het (ontvangende) land.
Door collectief gedeelde waarden worden individuen geïntegreerd in de samen-
leving en worden de verschillende onderdelen van de samenleving bijeengehou-
den. Deze modaliteit, die evenals een groot deel van de klassieke sociologie de
nadruk legt op de normatieve superstructuur voor het sociale handelen en de
samenhang in de samenleving, is duidelijk gericht op socialisatie. Het gezin is
hierbij belangrijk, maar ook het onderwijs naast en in samenwerking met andere
socialiserende instanties. 

Het gaat hier om ideaaltypen die in werkelijkheid in een mengvorm zullen voorkomen.
De drie genoemde typen zijn op zichzelf niet geschikt om uitsluitend te dienen als ver-
klaring voor wat we nu aantreffen in de samenleving. De verschillende modaliteiten hoe-
ven niet gelijktijdig voor te komen of in dezelfde mate van belang te zijn voor het indivi-
du, aldus Wesselingh, Dijkstra & Peschar.

De vraag is wat de verhouding is tussen de verschillende soorten integratie. Bevordert de
economische integratie de sociale en culturele integratie? Of is het eerder omgekeerd? Dit
debat is ingegeven door verschillende auteurs. Enkele exponenten daarvan worden hier
ter toelichting aangehaald. 

De eerste is Koopmans (2002), onderzoeker aan het Wissenschaftszentrum für
Sozialforschung in Berlijn. Zijn stelling is dat de politiek-culturele integratie zoals die in
Nederland is gepraktiseerd niet geleid heeft tot sociaal-economische integratie. De soci-
aal-politieke integratie is met name bevorderd door het subsidiëren van eigen instellin-
gen. De sociaal-economische feilen blijken uit een vergelijking met Duitsland op basis
van criteria als uitkeringontvangsten door buitenlanders (23% tegen 47% in Nederland),
schoolverlaters zonder diploma (8% tegen 35 a 39% in Nederland), criminaliteit (27% bui-
tenlanders in gevangenissen tegen 53% in Nederland). Deze cijfers zetten aan het den-
ken. Voor een deel gaan ze uit van niet helemaal goed vergelijkbare situaties. Duitsland
heeft beter opgeleide migranten binnengehaald uit meer ontwikkelde gebieden, Duitsland
heeft door remigratiebeleid werkloosheid uitgevoerd terwijl Nederland door gezinsvor-
ming juist werkloosheid heeft ingevoerd. Maar ook met dit type relativering in gedachten
blijft de twijfel aan het model bestaan: bevordert sociaal-culturele integratie nu economi-
sche integratie of niet?

Ook andere auteurs proberen de relatie tussen de verschillende soorten integratie te ver-
helderen. 
Veenman (2002) constateert dat de sociaal-economische positie van allochtonen verbe-
tert. Het opleidingsniveau stijgt, desalniettemin blijven allochtonen oververtegenwoor-
digd aan de onderkant van de arbeidsmarkt: een overvolle, sterk competitieve deelmarkt.
Allochtone meisjes trachten via onderwijsdeelname hun autonome handelingsruimte te
vergroten. Huwelijksmigratie van met name Turken en Marokkanen is negatief van
invloed op het gemiddelde opleidingsniveau en zet een rem op de culturele integratie.
Voor wat de maatschappelijke integratie betreft neemt Veenman eerder verschil waar tus-
sen groepen dan tussen de generaties. Turken en Marokkanen rekenen zich vaker tot de
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eigen etnische groep. Turken verkeren het minst onder autochtonen en kennen de sterk-
ste groepscohesie. Na drie of wellicht vier generaties verwacht Veenman meer vermen-
ging en krijgt etnische identiteit zodoende een meer symbolische betekenis. Hij consta-
teert een duidelijke adaptatie aan de urbane postindustriële samenleving met als centrale
drijfveer de aantrekkingskracht van de materiële vooruitgang. In cultureel opzicht ziet
Veenman onder allochtonen een doorzettende individualisering met autonomie als opvoe-
dingswaarde. In het moderniseringsproces nemen Marokkaanse meisjes het initiatief en
blijven jongens achter in hun opvattingen. Dit moderniseringsproces wordt echter afge-
remd door behoudende krachten binnen de eigen bevolkingsgroepen en door blijvende
instroom van nieuwkomers2.

Hirsi Ali (2002) stelt in haar artikel Integratie is een cultureel probleem3 dat de optiek van
sociaal-economische integratie waarin allochtonen uit niet-westerse landen gedefinieerd
worden als kansarme burgers voor- en nadelen heeft. De overheid moet gelijke kansen
scheppen op het gebied van onderwijs, arbeid en inkomen, gezondheidszorg en de huis-
vesting. De achterstanden op deze gebieden worden niet mede gezocht in de culturele of
geloofskenmerken van de groep zelf, maar in sociaal-economische factoren. 

“Voordeel van deze benadering is dat zij oog heeft voor uitsluitingsmechanismen en ‘blin-
de’ segregatieprocessen, zoals concentratie in arme volkswijken en de vorming van zwar-
te scholen. Maar deze benadering heeft als nadeel dat ze voortkomt uit de Nederlandse
sociale geschiedenis, met name uit de strijd tussen arbeid en kapitaal in de negentiende
en vroeg twintigste eeuw en de vorming van de verzorgingsstaat na de Tweede
Wereldoorlog. Daardoor emancipeerde de arbeidersklasse tot een burgerlijke middenklas-
se. Deze invalshoek heeft twee bezwaren. In de eerste plaats leidt zij tot slachtofferden-
ken, waarbij alle problemen aan externe factoren (de overheid, de Nederlandse samenle-
ving) worden toegeschreven, en tot vorming van een negatieve groepsidentiteit, waarbij
de wereld buiten de eigen groep wordt gewantrouwd. Dat veroorzaakt over en weer span-
ningen en verwijten. Bovendien verzachten voorzieningen van de verzorgingsstaat als bij-
stand en huursubsidie de gevolgen als men maatschappelijk niet kan meekomen. Om te
overleven bestaat geen absolute noodzaak zich aan de Nederlandse samenleving aan te
passen”, aldus Hirsi Ali. 

Zij lijkt te pleiten voor een sociaal-culturele benadering. Sociaal-culturele factoren zijn van
belang, omdat ze in wisselwerking met sociaal-economische achterstanden de integratie-
problematiek veroorzaken. 

“Het is verhelderend om het begrip ‘integratie’ te begrijpen als een civilisatieproces van
specifieke groepen moslimmigranten binnen de westerse samenleving. Hierdoor wordt het
schijndebat over de gelijkwaardigheid van de culturen overbodig. Of de migrant het een
dan wel het ander moet aannemen of opgeven, wordt bepaald door de eisen die de ont-
vangende samenleving stelt om goed te kunnen functioneren. Bovendien beseft de
migrant dat hij zich op een bepaald niveau van ontwikkeling bevindt en vooruit kan
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2 Mimount Bousakla, wethouder in Antwerpen en auteur van “Couscous met frieten” (2002), onderschrijft deze analyse en meent
daarbij dat dit afremmen van het moderniseringsproces negatief wordt beïnvloed doordat verenigingen van allochtonen hier
geen stelling tegen nemen.

3 Haar eerste benadering, de politiek-juridische, blijft hier buiten beschouwing. In deze benadering behoren legaal gevestigde
nieuwkomers, om volwaardig deel te kunnen uitmaken van de Nederlandse samenleving, alle sociale en politieke rechten en
plichten te krijgen die autochtonen al bezitten. Voor het overige hoeft de overheid niet zo erg veel te doen, al blijft bestrijding
van discriminatie en racisme belangrijk.



komen door zich te gedragen naar de waarden en normen van het land van aankomst.
Dat is aantrekkelijker dan het gevoel dat hem iets wordt afgepakt. (...) De grote massa
van autochtonen heeft meer dan honderd jaar de tijd gehad om zich te vereenzelvigen
met moderne waarden.” (Hirsi Ali, 2002)

Hirsi Ali gaat in haar benadering uit van een pluriform multiculturalisme waarbij meerde-
re culturen op gelijkwaardige wijze naast elkaar bestaan. Veenman (2002) onderscheidt
binnen een normatieve benadering van het begrip multiculturele samenleving naast het
pluriforme model en het monoculturele model het salad-bowl-model waarbij bevolkings-
groepen elementen van elkaars cultuur overnemen zonder dat er sprake is van een
gemeenschappelijke cultuur. In de publieke sfeer zal het accent liggen op de vanouds
dominante cultuur. In zijn rapport Nederland als immigratiesamenleving (2001) stelt de
Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid (WRR) dat een immigratiesamenleving
met een verder toenemende culturele diversiteit vooral gericht zal moeten zijn op het
versterken van de individuele weerbaarheid en niet zozeer op een volledige culturele
aanpassing en insluiting van nieuwkomers. Voorkomen moet worden, aldus de WRR, dat
diversiteit doorslaat naar segregatie en/of marginalisering van bepaalde groepen. Cliteur
houdt in Moderne papoea’s. Dilemma’s van de multiculturele samenleving (2002) een plei-
dooi voor multiculturalisme dat zich baseert op de universele mensenrechten. De Jong
(2002) acht verdediging van mensenrechten broodnodig, doch waarschuwt voor mono-
culturalisme en vraagt aandacht voor kosmopolitisme: benadruk overeenkomsten tussen
mensen zonder de eigen cultuur dominant te verklaren. Entzinger (2002) stelt dat de dis-
cussie niet langer moet gaan over de vraag hoe cultuurverschillen te institutionaliseren
zijn en evenmin over de vraag of nieuwkomers zich al dan niet moeten aanpassen. Veel
meer aan de orde is zijns inziens de vraag hoe de aanpassing gestalte dient te krijgen,
waar zij minimaal ophoudt en waar de acceptatie van verschil kan beginnen. De Neder-
landse regering formuleert in de nota Integratie in het perspectief van immigratie (2002)
als einddoel van het integratieproces dat elke ingezetene zich binnen de Nederlandse
democratische rechtsorde zelfstandig kan staande houden en als burger vrij en onbelem-
merd kan participeren in de volle uitoefening van diens burgerrechten en -plichten. 

Het lijkt dat er in het debat een nieuwe aandacht is voor sociaal-culturele aspecten. Dat
geldt voor integratie in het algemeen en dat geldt voor integratie van nieuwe groepen in
het bijzonder. 

Wesselingh, Dijkstra en Peschar wijzen in hun bijdrage in Rondom onderwijs eveneens op
de spanning tussen integratie en andere functies van het onderwijs, zoals differentiatie
en selectie. De opdracht tot scheiden en binden tegelijk, beperkt onvermijdelijk de moge-
lijkheden voor integratie, afhankelijk van de grenzen die differentiatie en selectie trekken.
Zo tonen de resultaten van het PRIMA-cohort 2000-2001 (Driessen, Van Langen & Vierke,
2002) aan dat de schoolprestaties van allochtone leerlingen, ook de resultaten op de
eindtoets basisonderwijs, lager zijn dan die van autochtone leerlingen4. Allochtone leer-
lingen worden naar lagere typen voortgezet onderwijs verwezen dan autochtone5. Uit de
rapportage minderheden (Tesser & Iedema, 2001) blijkt verder dat wat betreft de keuze
van het eerste schooltype in het voortgezet onderwijs er duidelijke verschillen bestaan
tussen de eerste en de tweede generatie allochtonen. In alle herkomstgroepen komt van
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5 Ook hier is er minder verschil over als alleen leerlingen van ouders met een vergelijkbaar opleidingsniveau vergeleken worden.



de tweede generatie een substantieel groter deel in de hogere schooltypen terecht. In
1999 zijn nog de Turkse en Marokkaanse leerlingen oververtegenwoordigd in het vmbo
(en daarbinnen in het bijzonder in het leerweg ondersteunend onderwijs).
De lagere prestaties in het basisonderwijs van allochtone leerlingen vormt de belangrijk-
ste factor voor hun lagere schoolkeuzen. 
Over het geheel genomen hebben allochtone leerlingen in elk van de starttypen (met uit-
zondering van het mavo) in het vijfde jaar een ongunstiger doorstroomprofiel dan
autochtone leerlingen. Het aandeel onderwijsverlaters zonder diploma is bij hen groter,
ze lopen vaker vertraging op en stromen in mindere mate door naar de hogere schoolty-
pen. Niettemin constateren Tesser en Miedema (2001) een aanzienlijke vooruitgang.

Los van verschil in leerlingenstromen als gevolg van de differentiatie- en selectiefunctie
van het onderwijs is in zekere zin en met name in de grote steden ook een opsplitsing
van leerlingen in het onderwijs langs etnische, culturele en sociaal-economische scheids-
lijnen waarneembaar. Dit fenomeen wordt aangeduid met termen als ‘witte en zwarte
scholen’, ‘concentratiescholen’, ‘segregatie’ en ‘tweedeling’. Deze opsplitsing in het onder-
wijs wordt in het algemeen negatief gewaardeerd6. Zo zou deze tendens de integratie van
met name etnische en culturele minderheden - vooral voor zover ze op ‘zwarte scholen’
zitten - bemoeilijken (Karsten e.a., 2002). Bovendien zou het voor kinderen uit deze groe-
peringen veelal nadelig zijn om op ‘zwarte scholen’ onderwijs te volgen: een heterogene
of overwegend witte klas vormt waarschijnlijk een gunstiger milieu om hun onderwijs-
achterstanden te verminderen (Dronkers en Meijnen, 1997). Verklaringen voor het ont-
staan van witte en zwarte scholen zijn onder meer te vinden in Karsten e.a. (2002). Een
belangrijke factor vormt de bevolkingssamenstelling van het gebied waarin de school
gevestigd is. Scholen zijn veelal ‘zwart’ omdat ze in ‘zwarte’ wijken staan. Daarnaast
vormt schoolkeuzegedrag van ouders een factor van betekenis. Het gegeven dat op een
school een aanzienlijk aantal allochtone leerlingen zit vormt voor nogal wat ouders een
belangrijke reden om juist niet voor die school te kiezen.

De rol van de overheid bij de verschillende soorten integratie is een belangrijk vraagstuk. 
Deze rol hangt af van de eerdere keuzen die voor de wenselijke en mogelijke functies
van het onderwijs worden gemaakt. Het gaat hier dus om de vraag wat de overheid van
het onderwijs mag verlangen en wat aan het onderwijs zelf kan of moet worden overge-
laten. 
In wetten, bijvoorbeeld in de Wet Educatie en Beroepsonderwijs (WEB), worden doelstellin-
gen geformuleerd die, in andere bewoordingen, in grote lijnen te relateren zijn aan de
drie integratiefuncties.
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6 Aldus het Committee on the elimination of Racial Discrimination, dat toeziet op de naleving van het IVUR, naar aanleiding van
de rapportage van Nederland: ’The Committee expresses concern at de facto school segregation in a number of localities and
recommends that the State Party undertake further measures to reduce de facto segregation and to promote a multicultural
educational system’ (Concluding observations of the Committee on the Elimination of Racial Discrimination: Netherlands,
01/05/2001 (CERD/C/304/Add.104, punt 14).



Het voorgaande ziet er in schema als volgt uit:

Wesselingh e.a. Anderen Competenties, Overheidsrollen
voorbeeld WEB 
art 1.2.1

Economische Kwalificatiefunctie Beroepsonderwijs is Direct en actief
gericht op de theoretisch 
en praktische voorberei-
ding voor de uitoefening 
van beroepen waarvoor 
een beroepskwalificerende 
opleiding is vereist of 
dienstig kan zijn

Maatschappelijke Integratiefunctie Het beroepsonderwijs Tot op heden:
integratiefunctie bevordert tevens de alge- minder direct en 

mene vorming en de per- eerder indirect en 
soonlijke ontplooiing van meest passiever
de deelnemers

Culturele en draagt bij tot het maat-
integratiefunctie schappelijk functioneren

De rol van de overheid gericht op de economische integratiefunctie c.q. de kwalificatie-
functie is direct en actief. Dit is een traditioneel geaccepteerde rol welke bijvoorbeeld
betrekking heeft op het tegengaan van uitval. In de tweede plaats is er een meer indirec-
te rol voor de overheid denkbaar. Daarbij is onderscheid mogelijk tussen een beperkte en
een aanzienlijke rol. Een beperkte, indirecte en geaccepteerde rol voor de overheid wordt
bijvoorbeeld gerealiseerd via (de vaststelling van) de kerndoelen, methodeontwikkeling,
de brede school. Een aanzienlijke overheidsrol is denkbaar, maar zal afhankelijk zijn van
de inschatting en waardering van maatschappelijke turbulentie. 

Discussiethema’s
De benadering van de centrale vraagstelling vanuit de invalshoek integratie levert naast
inzicht in de problematiek evenzeer vragen op voor nadere doordenking, zoals:
• Is een accentverlegging in de richting van sociaal-culturele integratie nood-

zakelijk?
• Op welke wijze kan de segregatie in met name het funderend onderwijs worden

verminderd?
• Welke rol zou de overheid bij een actiever invulling van de sociaal-culturele

integratie moeten vervullen? 
Deze punten zullen naar verwachting in de door de Onderwijsraad te organiseren semi-
nars aan de orde komen.
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3.2.3 CIVIL SOCIETY

Reeds geruime tijd wordt er in veel landen en internationale organisaties gedebatteerd
over de vraag of er, al dan niet naast de overheid aan de ene kant en de markt aan de
andere kant, sprake is van een fenomeen dat onder de noemer civil society van grote
betekenis is voor het functioneren van de maatschappij als geheel. In deze verkenning
wordt een korte beschrijving gegeven van enkele invalshoeken die daaromtrent kunnen
worden gesignaleerd. Onder anderen Dekker, het SCP, Putnam, Kalb en Van Steenbergen,
De Jong en Stegerhoek en Den Hoed en Schuyt hebben in deze discussie een bijdrage
geleverd. Hun bijdragen over civil society worden hier verwoord.

Dekker (2002) onderscheidt een aantal opvattingen over de verhouding tussen civil socie-
ty en staat:
• maatschappelijk zelfbestuur tegenover de staat;
• intermediaire organisaties onder de staat; en
• een toekomstige maatschappij zonder staat.
De eerste en tweede opvatting komen in discussies geregeld naar voren. 

Het Sociaal en Cultureel Planbureau (SCP) positioneert de civil society nadrukkelijk in een
open ruimte die valt buiten het bereik van overheden, politieke partijen en bewegingen,
non-profitinstellingen, ondernemingen, sociaal-economische belangenorganisaties, ker-
ken, en de privé-sfeer.
Het grootste deel van de civil-society-activiteiten is van meer dagelijkse, informele aard.
Nederland kent in vergelijking met andere Europese landen een ‘brede’ civil society -
maatschappelijke organisaties hebben veel leden, maar weinig actieve leden. Relatief wei-
nig burgers zijn georganiseerd binnen kerken, politieke partijen of vakbonden, maar
tegelijkertijd bestaat er een omvangrijke sector van andere niet-gouvernementele organi-
saties (SCP, 2000).
Consumentenorganisaties voor vervoer en wonen, sportverenigingen, milieu-organisaties,
en vakbonden, kennen in Nederland een hoge lidmaatschapsgraad onder de bevolking
van 18 jaar of ouder. Maar niet alle leden zijn daadwerkelijk actief. Hoge percentages
actieve leden zijn te vinden bij sportverenigingen, vrouwenverenigingen en buurtvereni-
gingen (SCP, 1999).

Dekker geeft een afbakening van de civil society als terrein van onderzoek dat gebaseerd
is op een ideaaltypische omschrijving van een manier van maatschappelijk ordenen en
coördineren die anders is dan met de hiërarchie eigen aan de staat of de concurrentie
kenmerkend voor de markt, en anders óók dan op basis van de solidariteit van de
gemeenschap. 

“De eigen ordening van de civil society kan worden gekarakteriseerd met vrijwillige asso-
ciatieve relaties. De vereniging komt dan naar voren als typische organisatievorm van de
civil society - naast het gezin voor de gemeenschap, de onderneming voor de markt en de
bureaucratie voor de staat.” 

Men kan ook institutionele domeinen in de maatschappij onderscheiden naar het leiden-
de ordeningsprincipe. “De civil society is dan het domein waarin vrijwillige associaties
dominant zijn.”
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De civil society genereert social capital, zo constateert Putnam (2000). Hij vond, los van
beleidsprogramma’s en subsidieregelingen, een min of meer rechtstreeks verband tussen
resultaten van gestandaardiseerde toetsen, en de mate waarin leerlingen aan het onder-
wijs blijven deelnemen. 
Voorts blijkt een duidelijk verband tussen informeel social capital - bijvoorbeeld binnen
een hechte vriendenkring, in tegenstelling tot participatie in een bestuur of in een politie-
ke partij - en de schoolprestaties van leerlingen. Het zijn vooral de directe persoonlijke
betrokkenheid en interacties, zeker ook binnen het gezin, die een positief effect hebben
op de schoolprestaties van leerlingen.

De Jong en Stegerhoek hanteren in hun bijdrage in de studie Rondom onderwijs een posi-
tieve normatieve omschrijving van het begrip civil society. Zij werken in de lijn van de
hierboven gegeven omschrijving van Dekker. Onder civil society verstaan zij: het geheel
van vrijwillige associaties en activiteiten van burgers waarbij zij tijd, geld, energie of
competentie schenken aan een private of publieke gemeenschap, dan wel aan de maat-
schappelijke participatie van anderen. Hiermee bedoelen ze actieve deelname aan organi-
saties als een sportvereniging, een organisatie voor natuurbehoud, een buurtcomité, een
kerk, een schoolbestuur, een ouderraad, een politieke partij, een service club, een patiën-
tenvereniging, een hechte en hulpvaardige vriendenkring. Belangrijke ingrediënten zijn:
daadwerkelijke en duurzame face-to-faceparticipatie en een gerichtheid op een gemeen-
schappelijk doel dat verder gaat dan puur eigenbelang.

Uit het voorafgaande is duidelijk geworden dat het onderwijs niet alléén verantwoordelijk
kan zijn om de kans te vergroten dat leerlingen/deelnemers/studenten een zekere mate
van burgerschap en gemeenschapszin bereiken. Welke actoren eveneens een rol moeten
spelen, hangt mede af van de keuze die wordt gemaakt voor de mate van betrokkenheid
die via het onderwijs gewenst respectievelijk haalbaar wordt geacht. In ieder geval kan
ook de overheid een belangrijke participant zijn. Daarbij gaat het niet alleen om de cen-
trale overheid, maar ook de lokale. In allerlei situaties raakt haar betrokkenheid aan
vraagstukken die in deze verkenning aan de orde zijn. In het hierna volgende moet der-
halve steeds rekening worden gehouden met een gedifferentieerde betekenis die aan het
begrip overheid wordt toegekend.

Den Hoed en Schuyt gaan in hun bijdrage in de studie Rondom onderwijs in op de ver-
houding tussen de rechtsstaat en de civil society. 
De civil society is in hun analyse een conditie voor de rechtsstaat, zoals ook de rechts-
staat een conditie is voor de civil society. De rechtsstaat en de civil society overlappen
elkaar en de organisatie van het Nederlandse onderwijs is een uitdrukking van die over-
lapping. 
Dat de rechtsstaat een conditie is voor de civil society spreekt min of meer voor zichzelf.
Zo is de rechtsstaat aan de orde bij de maatschappelijke voorwaarden voor het bestaan
van de civil society. 
De klassieke grondrechten, zoals de vrijheid van godsdienst, van meningsuiting en voor-
al - voor het collectieve niveau - die van vereniging en vergadering hebben de civil socie-
ty mede vormgegeven. Voorts is er het artikel dat de vrijheid van onderwijs regelt. In
Nederland is de behoefte erkend om op basis van zelforganisatie voorzieningen aan te
bieden die de overheid subsidieert. De ‘afspraken’ hierover liggen vast in algemene rege-
lingen. 
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Verder zijn de rechtsstatelijke principes van zorgvuldigheid bij subsidiëring van belang.
De civil society op het gebied van onderwijs en welzijn wordt namelijk voor een over-
groot deel gesubsidieerd door de overheid. Om te voorkomen dat via subsidiebepalingen
weer wordt teruggehaald wat eerst via vrijheidsrechten is gegarandeerd, zijn er de
bestuursbeginselen voor die subsidiëring. Hoe meer het gaat om voorzieningensystemen
op immaterieel terrein onder andere om de klassieke grondrechten van vrijheid van
onderwijs, meningsuiting en godsdienst te realiseren, hoe meer deze voorwaarden lijken
te gelden.
Voor de huidige tijd moet hierbij worden aangetekend dat, naarmate de publieke machts-
uitoefening meer wordt gedecentraliseerd aan zelfstandige maatschappelijke instellingen,
zoals scholen en universiteiten, het belangrijker wordt dat burgers ook bij deze instellin-
gen waarborgen hebben tegen eenzijdige publieke machtsuitoefening. Dit geldt niet
slechts voor individuele instellingen, maar eveneens voor het collectief van instellingen.
Gezamenlijk zouden zij namelijk gedragsregels kunnen afspreken, waardoor bijvoorbeeld
de toegang van nieuwkomers op hun ‘markten’ wordt belemmerd.

Niet alleen heeft de rechtsstaat functies voor de civil society, maar omgekeerd heeft de
civil society ook functies voor de rechtsstaat, zeker als men een actief burgerschap ziet
als belangrijke voorwaarde voor de instandhouding hiervan. Zo is de civil society een
leerschool voor het burgerschap, voor belangenafwegingen, voor mobilisatie van burgers
voor belangen en voor andere zaken die hen aan het hart gaan, en voor zelfbinding en
commitment.

De civil society is een oefenplaats, waarin burgers juist door de relatief kleine schaal van
de maatschappelijke actoren een morele sensitiviteit kunnen ontwikkelen. Zij worden in de
civil society gevormd. Zij doen daarin maatschappelijke ervaringskennis op. Bovendien
kunnen zij daarin de informele spelregels voor het maatschappelijk verkeer aanleren. Ook
het aanleren van de formele regels is van belang. Hierin ligt, zo stellen Den Hoed en
Schuyt, zelfs een expliciete relatie tussen rechtsstaat en (basis)onderwijs. Dit blijkt wel uit
argumentaties over staatsfuncties op het gebied van het (basis)onderwijs. Om in een
rechtsstaat gelijkwaardig te kunnen functioneren en om verantwoordelijk aan verkiezingen
deel te kunnen nemen, moeten burgers immers op zijn minst Nederlands kunnen lezen en
schrijven (anders kan men ook de wet niet kennen) en dienen zij enige kennis te hebben
van de maatschappij waarin zij leven. De uitvoering van die functie berust echter deels bij
de civil society (niet slechts bij de zelfstandige onderwijsinstellingen voor basisonderwijs,
maar ook bij de instellingen die belast zijn met inburgering). Aan de genoemde educatieve
functie kan in relatie tot de rechtsstaat nog worden toegevoegd dat in een kennisintensie-
ve samenleving de civil society bovendien een initiërende en vernieuwende functie heeft.
Door het toegenomen opleidingsniveau en de kennisintensivering kunnen nieuwe vormen
van zelfregulering en zelforganisatie ontstaan. 

Opvallend is de invulling die de auteurs geven aan het - internationale - begrip civil socie-
ty, te weten: de door de (rijks)overheid gesubsidieerde en aan wetgeving en beleidsregels
onderworpen organisaties die historisch voortgekomen zijn uit wat in Nederland het par-
ticulier initiatief wordt genoemd. In het denken over de civil society is een ‘inkapseling’
door regelgeving en subsidiëring niet een kenmerkende eigenschap ervan, maar veeleer
een factor die het gevaar in zich bergt afbreuk te doen aan het wezen van civil-society-
organisaties en -activiteiten.
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Wat valt er uit de bijdrage van Den Hoed en Schuyt te leren over de positie van het
onderwijs, enerzijds binnen onze rechtsstaat, anderzijds in verhouding tot de subsidië-
ring en regulering van organisaties van particulier initiatief? De auteurs noemen enerzijds
de rijksinspectie, en anderzijds het gemeentelijk beleid voor onderwijsachterstanden.
Voorts valt bijvoorbeeld te denken aan enerzijds de kerndoelen- en eindtermen-amvb’s,
en anderzijds de gemeentelijke schoolbegeleidingsdiensten.

De vrijheid van inrichting die bijzondere scholen genieten, neemt binnen de rechtsstaat
vergeleken met de subsidiëring en regulering van organisaties van particulier initiatief
een interessante positie in. Met inachtneming van de deugdelijkheidseisen en bekosti-
gingsvoorwaarden is de scholen een grote mate van vrijheid gegund. Deze wordt niette-
min ondersteund door overheidsbekostiging. Deze bijzondere, afstandelijke combinatie
van vormen van overheidsbetrokkenheid verdient een plaats in het model dat Den Hoed
en Schuyt presenteren.

Het model toont twee overlappende schijven binnen de rechtsstaat, waarbij de schijf die
de overheid voorstelt, steeds verder opschuift over de schijf van het particulier initiatief
(lees: de civil society) heen. Thans overheerst de overheidsbemoeienis. De uitbreidende
overheidsinvloed die zich op een aantal beleidsterreinen heeft voorgedaan, waaronder
een toename van de controle op de prestaties van de instellingen, lijkt zich voor het
onderwijs vertraagd voor te doen, zo constateren Den Hoed en Schuyt.

De non-profitsector in Nederland en andere westerse landen vertoont een sterke ontwik-
kelingsdrang van vrijwillig particulier initiatief naar non-profitinstellingen naar hybride
‘service industries’. Stukken civil society verdwijnen zo, maar men kan ook zeggen dat
publieke organisaties in hetzelfde proces meer civil-society-trekken krijgen door meer
zelfbestuur (‘de autonome school’) en democratisering, hernieuwde aandacht voor waar-
den en voor ‘gemeenschapswerking’, aldus Dekker (2002).

Betekent het toen en thans verzuilde karakter van een groot deel van het huidige onder-
wijsstelsel (en van de onderwijsondersteuning voor het voortgezet onderwijs) dat het
onderwijs bij andere beleidssectoren achterloopt? Of bergt het onderwijs, mede dankzij
een bewuste schoolkeuze van ouders, een actieve binding van ouders en leraren met de
school, en de vrije ruimte voor de diverse richtingen van het bijzonder onderwijs, een
veerkracht, een aansprekendheid, een aanpassingsvermogen en een vorm van maat-
schappelijke verantwoording in zich die andere beleidssectoren ontberen? Dit is een
vraagstuk dat thans aan de orde is, en waarover de inzichten uiteenlopen.

De bekostiging van scholen uit de rijkskas omvat thans ruimte voor scholen om, naast en
bij de inachtneming van de deugdelijkheidseisen en bekostigingsvoorwaarden, zelf invul-
ling te geven aan de vrijheid van inrichting dan wel het openbare karakter van het onder-
wijs. Wel kan het bevoegd gezag ervoor kiezen om uit vrije wil afspraken aan te gaan,
bijvoorbeeld met de gemeentelijke overheid, waarin het bevoegd gezag zich bindt om
aan een deel van de vrije beleidsruimte van de school een afgesproken invulling te
geven, bijvoorbeeld in verband met het gemeentelijk onderwijsachterstandenbeleid.

Kalb en Van Steenbergen onderscheiden in hun bijdrage aan de studie Rondom onderwijs
drie visies:
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1. een liberale visie,
2. een ‘traditionalistische’, en een
3. sociaal-democratische of ‘expansief-democratische’ (Janoski, 1998; vgl. Dekker &

Van den Broek, 1999). 

De staten die deze klassieke visies het best belichamen zijn de liberale Verenigde Staten,
de corporatistische staten van Europa, met name België, Italië, Frankrijk en Oostenrijk, en
de sociaal-democratische staten in Scandinavië, met een uitloper naar Nederland en in
zeker opzicht Duitsland (Esping Andersen, 1990).

1. De liberale visie overheerst in de westerse wereld en in de ‘internationale
gemeenschap’ in zekere zin echter alle andere vertogen. Zij schrijft een ‘pure’,
maar niet al te zeer gepolitiseerde civil society voor met strikte scheidslijnen
tussen civil society en de markt, staats- en private sector. Liberale ideologieën
verbinden zich als vanzelfsprekend met pluralistische visies op de samenleving
en vinden dat de staat zich verre dient te houden van de samenstelling, werking
en oriëntatie van vrijwillige associaties. Dus ook geen subsidie. Staten en bedrij-
ven moeten zich uit het publieke domein houden, ofschoon vrijwillige en vrijblij-
vende sponsoring geen probleem gevonden wordt. En het publieke domein
moet zichzelf beperken in haar claims in de richting van de politiek en het
bedrijfsleven. Civil society in deze visie gaat vooral over cultuur, wetenschap,
religie, filantropie, sociale ondersteuning en vrije tijd en wordt gesteld in een
vertoog over individualistische vrijheidsrechten. 

2. Traditionalistische ideologieën, zoals de christen-democratie, hebben, zo stellen
Kalb en Van Steenbergen, altijd geargumenteerd voor de subsidiariteit van organi-
saties in de civil society. Het argument daarvoor bestond uit een combinatie van
‘soevereiniteit in eigen kring’ en ‘noblesse oblige’. Het eerste is in Nederland
genoegzaam bekend; met name het laatste is interessant, want het suggereert
dat culturele en religieuze elites een meerwaarde vormen voor de samenleving.
Zij zouden daarom staatsondersteuning verdienen voor hun publieke leidende
rol, en zo de voorwaarden helpen scheppen voor een betere samenleving.
Religie, rentmeesterschap, een gezamenlijke god, deze ‘traditionalistische goede-
ren’ zijn goed voor de organisatie van de samenleving op lange termijn en voor
het zielenheil van haar leden. Markten noch staten kunnen het cement van de
samenleving leveren. Daarvoor is een traditionalistische civil society nodig. Het
‘communitarisme’ in de hedendaagse politieke filosofie van onder meer Michael
Walzer (1998) en Amitai Etzioni (1993) is in sommige opzichten een gemoderni-
seerde versie hiervan. Het betekent ook dat een traditionalistische of communita-
ristische civil society de marktsector en de private sector zal moeten organiseren
via corporatistische en verzuilde arrangementen. Traditionalistische regimes ken-
nen een dichte overlap van civil society met de staat en de markt, en dat vooral
‘aan de top’. Aan de bodem van het systeem, de private huishoudens, leggen zij
meer sociale plichten op aan het individu dan rechten. Rechten worden eerder
verleend aan families, maar dan vooral als deel van een statusgroep binnen het
grotere hiërarchische geheel dat de samenleving in deze visie is.

3. Sociaal-democratische regimes (of beter: ‘expansive democracies’, zie Warren,
1992) keren het zwaartepunt in de overlap tussen civil society, markt, staat en
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private huishoudens om, ten opzichte van traditionalistische configuraties.
Private huishoudens en individuen worden in deze visie aangemoedigd zich vrij-
willig te organiseren en aanspraken te maken op het bedrijfsleven en de staat.
Die aanspraken worden idealiter vastgelegd in sociale rechten voor individuen en
groepen (Marshalls sociaal burgerschap), waar liberale of traditionele vertogen
weinig ruimte voor laten. Sociale bewegingen zijn daarom een essentieel onder-
deel van een ‘expansieve’ civil society, inclusief de intellectuelen, instituten,
media, partijen, clubs en verbanden die mobilisering en emancipatie helpen facili-
teren. De activiteiten van een expansieve civil society leiden vanzelf tot nieuwe
overlappingen met de staat en de markt, en houden zo een continue democrati-
sche pressie op de concentraties van staatsmacht en macht van de markt.
Ofschoon het vertoog er een is van individuele en groepsrechten, veronderstelt
een expansieve civil society juist daarom ook hoge burgerschapsplichten. 

Volgens de auteurs botsen deze drie vertogen over civil society. Zij legitimeren funda-
menteel verschillende vormen van civil society, zowel qua omvang, qua samenstelling,
qua overlappingen met de andere sectoren en wat betreft zwaartepunten. Zij vertonen
ook verschillende visies op het subject, op de ‘essentie’ en het doel van het samenleven,
en op de vereisten voor volwaardig lidmaatschap (burgerschap). De auteurs menen dat
het interessant kan zijn voor de onderwijscontext daar even bij stil te staan. Deze visies
op het ‘zelf’ en de samenleving zijn namelijk integrale onderdelen van de botsende theo-
rieën over civil society. Zij hebben uiteenlopende gevolgen voor hoe men binnen deze
frameworks denkt over belangrijke zaken als sociale interactie, gemeenschap en vertrou-
wen. Het zijn kwesties die voor het onderwijs van groot belang zijn, aldus Kalb en Van
Steenbergen. 

Interessant is in dit opzicht het perspectief dat Dekker in zijn inaugurale rede schetst.
Dekker (2002) hanteert als perspectief voor de civil society het begrip ‘substantive civili-
ty’, wezenlijke civiliteit, van Edward Shils. Daarmee komt de civil society benadering in
de buurt van die van de eerder genoemde burgerschapsbenadering.
Het gaat Shils, zo zegt Dekker, bij de ‘substantive civility’ als deugd van de civil society
om meer dan de goede manieren die we in het dagelijks leven met ‘civility’ verbinden. 

“Het gaat er ook om dat we anderen, inclusief onze tegenstanders, beschouwen als deel
van dezelfde collectiviteit en daarom rekening met hen houden en willen zoeken naar een
gemeenschappelijk belang. Wezenlijke civiliteit behelst dan ook de matiging van het naja-
gen van het eigen belang ten gunste van een steeds meeromvattende collectiviteit”.

Discussiethema’s
• Is ‘substantive civility’, wezenlijke civiliteit van belang voor de ontwikkeling van

jonge burgers?
• Welke bijdrage kunnen samenlevingsinstanties leveren aan de bevordering van

sociaal kapitaal?  
• Welke beperkingen respectievelijk welke stimulansen gaan uit van de vrijheid

van onderwijs met betrekking tot de betekenis van het onderwijs voor sociale
samenhang, burgerschap en aandacht voor de gemeenschap? 
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3.3 Internationale situatie

In de vorige paragraaf is ingegaan op drie conceptuele benaderingen van de kernvragen
in deze verkenning. Daarbij zijn ook internationale aspecten aan de orde gekomen voor-
zover auteurs van bijdragen aan de studie Rondom onderwijs daaraan aandacht hebben
besteed. Voor de goede orde gaat de raad in deze paragraaf in bredere zin op het thema
internationale aspecten in en benoemt hij ook een aantal discussiethema’s.

De laatste jaren staat de bijdrage van het onderwijs aan burgerschap en sociale samen-
hang ook in internationaal verband sterk in de belangstelling. Als voorbeeld kan in dit
verband de UNESCO/Raad van Europa conferentie “Education for Citizenship in Europe -
New Challenges for Secondary Education” van 1992 worden genoemd. Verder, de ECEC
Country Profiles en Background Reports van de OESO, over Early Childhood Education
and Care, in Nederland (2002, respectievelijk 2000) en in vele andere landen. Voorts, het
Werkdocument The Teaching of Immigrants in the European Union van het Directoraat-
Generaal voor Onderzoek van het Europese Parlement (Education and Culture Series,
EDUC 100, 1998). Tevens valt te denken aan de werkzaamheden van de European
Committee for Social Cohesion (CDCS) van de Raad van Europa, die onder meer tot taak
heeft de samenwerking tussen de lidstaten te coördineren om de sociale cohesie in
Europe te bevorderen.

Op het gebied van het onderwijs en burgerschap tekenen zich in internationaal verband
onder meer de volgende thema’s af:
• Welk burgerschap?

Welk burgerschap: als burger binnen de school, de plaatselijke gemeenschap, de
regio, het land, Europa, de wereld? Welk burgerschap: welke waarden en vaar-
digheden?

• Welke overdrachtsvorm?
Is civics education een apart vak (bijvoorbeeld het vak Citizenship in England),
een cross-curricular thema (vergelijk het statement of values voor het nationaal
curriculum in Engeland), en/of een verantwoordelijkheid van de hele school?

• De beperkte bijdrage van de school.
Het aandeel van de school aan de totale burgerschapseducatie van leerlingen,
temidden van de vele school-externe invloeden, is zowel beperkt als moeilijk te
bepalen - temidden van invloeden vanuit de thuissituatie, de media, leeftijdsge-
noten, sportverenigingen, de buurt, de kerk, enzovoorts.

• De leraar als cruciale factor.
Aan de ene kant is gebleken dat individuele gemotiveerde leraren ook onder een
totalitair regime de gelegenheid kunnen vinden om beginselen als pluraliteit en
democratie over te dragen. Aan de andere kant is de kans op falen van uit-
voerige burgerschapsprogramma’s groot als de leraar daaraan voor de klas
onvoldoende inhoud kan geven bij de overdracht en in het eigen optreden.

• Onderwijs aan kinderen van EU- en niet-EU-migranten.
Te denken valt aan de gunstige effecten die deelname aan voorschoolse educa-
tie hebben. Verder valt te denken aan selectieve bevoordeling (bijvoorbeeld de
etnische component in de gewichtenregeling in Nederland).

• De mobiliteit van personen en diensten.
Ten eerste de aandacht voor afspraken omtrent de erkenning van diploma’s. 
Ten tweede de geharmoniseerde stroomlijning van stelsels - voorschools,
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primair, junior-secundair, senior-secundair, beroepsgericht en algemeen-vor-
mend, en bachelors en masters degrees.

• Centraal- en West-Europa binnen een expanderend Europa.
Ten eerste de uitdagingen voor burgerschapsonderwijs in een post-totalitair tijd-
perk in Centraal-Europa, waaronder institutioneel en sociaal wantrouwen, en
onbekendheid met benodigde politieke en economische vaardigheden. Ten
tweede - wat kunnen Centraal- en West-Europa van elkaar leren wat betreft
sociale samenhang, democratie, familiebanden, pluraliteit, nationale trots, en de
verantwoordelijkheden van individu, overheid en non governmental organisa-
tions?

Hieraan zouden toegevoegd kunnen worden:
• De constitutionele verschillen tussen landen.

Het onderkennen van - geschreven en ongeschreven - constitutionele verschillen
tussen landen is van belang voor zowel geleidelijke internationale harmonisatie
als behoud van nationale verscheidenheid. Wat zijn de nationale eigenaardighe-
den, posities, tradities, preferenties, toevalligheden en vanzelfsprekendheden
die van belang zijn voor onderwijs, burgerschap en sociale samenhang? En in
hoeverre leiden deze nationale karakteristieken (zo is het onderwijsstelsel van
Frankrijk sterk centralistisch, waarbij het vak filosofie een belangrijke plaats
inneemt in het nationaal curriculum, en heeft Nederland artikel 23 van de
Grondwet) in de praktijk tot ander onderwijs? 

• De inhoud van een Europese Constitutie.
De Europese Unie ‘wordt steeds cultureler’. Naarmate er meer projecten komen
op het gebied van onderwijs, burgerschap en sociale samenhang krijgt de
Europese Unie steeds meer een eigen beleidsagenda. Voorts maakt de uitzonder-
lijke constitutionele verankering van het onderwijs die Nederland kent, extra
nieuwsgierig naar de plaats die het primair en secundair onderwijs zal krijgen in
een toekomstige Europese Constitutie. Nederland heeft noch patent op vermel-
ding van het onderwijs in de Grondwet, noch op een verwijzing naar overheids-
gelden in verband met godsdienst of levensbeschouwing (zo is in de Grondwet
van Duitsland de verstrekking van rijksgelden aan kerken te vinden). Maar de
combinatie van onderwijsvrijheid en rijksbekostiging is bijzonder. Een interes-
sante vraag voor de toekomst is of onze constitutioneel verankerde vrijheid van
onderwijs zal behoren tot de varianten die door ‘percolatie’ ingang zullen vinden
in andere - huidige of toekomstige - lidstaten.

Deze Europese onderwerpen sluiten volgens de raad goed aan bij de onderwerpen die hij
in dit hoofdstuk heeft behandeld. 
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4 Economisch en onderwijskundig empirisch

onderzoek

Na een conceptuele analyse in hoofdstuk 3 geeft de raad in dit hoofdstuk een beeld van

de relevante empirie zoals deze in de economische en sociaal-wetenschappelijke (onder-

wijskundige) literatuur naar voren komt. Uitgangspunt daarbij zijn de twee centrale

vragen in deze verkenning: betreffende de bijdrage van scholen aan het bevorderen van

sociale samenhang en de bijdrage van de samenleving aan de verbetering van het, van-

uit maatschappelijk oogpunt, goed functioneren van scholen. 

In de eerste plaats is nagegaan wat de economische literatuur daarover zegt (4.1).

Hierbij gaat het met name om de eerste verkenningsvraag. Daarnaast heeft het SCO-

Kohnstamm Instituut in opdracht van de raad een inventarisatie en analyse verricht van

empirische onderwijskundige literatuur die handelt over aspecten waarvan de raad ver-

onderstelt dat zij betrekking hebben op de wederzijdse relatie tussen onderwijs en

maatschappij (4.2 en 4.3). Hier zijn dus beide verkenningsvragen aan de orde. 

De inventarisaties monden uit in conclusies en thema’s die aan de orde kunnen worden

gesteld in de seminars die de raad over het onderwerp van deze verkenning wil organi-

seren.

4.1 Invloed van het onderwijs op de gemeenschap (economisch onderzoek)7

In deze paragraaf gaat het om de vraag wat de economische waarde van de sociale cohe-
sie is en wat er vanuit economisch perspectief kan worden gezegd over de bijdrage van
onderwijs aan de versterking van sociale cohesie.
Groot & Maassen van den Brink merken in hun bijdrage van de studie Rondom onderwijs
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op dat sociale cohesie economische waarde heeft. Onder sociale cohesie verstaan zij:
• de mate waarin cultuur, normen en sociale structuren gedeeld worden in de

samenleving;
• de mate waarin deze het gedrag van individuele burgers bepalen; en
• de mate waarin individuele burgers door hun gedrag bijdragen aan (het instand-

houden van) cultuur, normen en sociale structuren.

Als belangrijk specifiek aspect van sociale cohesie noemen zij vertrouwen tussen indivi-
duele burgers. De auteurs geven in hun artikel aan wat bekend is over de bijdrage van
onderwijs aan versterking van dat vertrouwen en daarmee aan sociale cohesie.

Er kunnen verschillende redenen worden onderscheiden voor positieve externe effecten
van onderwijs:
• human capital complementariteiten: een hoger opgeleide bevolking vergroot het

rendement op onderwijs en andere vormen van human capital (bijvoorbeeld
door productiviteitswinsten doordat productie efficiënter georganiseerd kan
worden als het gemiddelde opleidingsniveau hoger ligt);

• een hoger opgeleide bevolking leidt tot grotere technologische vooruitgang en
een snellere adoptie van nieuwe technologieën; en

• investeringen in onderwijs heeft positieve spill-overeffecten op - bijvoorbeeld
gezondheid, criminaliteit, burgerschap, sociale cohesie, et cetera. Deze effecten
worden met name gerealiseerd door de normen en waarden die in het onderwijs
worden overgebracht.

Het onderscheid tussen verschillende vormen van externe effecten van onderwijs is rele-
vant omdat de omvang van deze externe effecten waarschijnlijk verschillen tussen hoger en
lager opgeleiden. Zo mag worden verwacht dat de positieve externe effecten van onderwijs
op gezondheid en criminaliteit door een verhoging van het opleidingsniveau van lager
opgeleiden, waarschijnlijk groter zijn dan voor hoger opgeleiden. Daarentegen heeft een
toename van het opleidingsniveau van hoger opgeleiden waarschijnlijk meer effect op tech-
nologische vooruitgang. In de literatuur zijn antwoorden te vinden voor de vraag waarom
er positieve externe effecten aan onderwijs verbonden zijn. Waarom leidt onderwijs bijvoor-
beeld tot gezonder gedrag en minder criminaliteit? Daarop wordt hierna ingegaan.

4.1.1 LITERATUUR

Voor het bestaan van positieve externe effecten van onderwijs zijn er twee verklaringen.
De eerste is dat door scholing voorkeuren veranderen. Arrow (1997) betoogt dat scholing
“imparts values by allegedly rewarding diligence, performance, conformity, cooperation
and competition.” Een andere verklaring is dat scholing leidt tot een lagere tijdsvoorkeur
(Becker, 1996). Dat wil zeggen dat scholing ertoe bijdraagt dat directe behoeftebevredi-
ging vaker wordt uitgesteld en de relatieve voorkeur voor consumptie in het heden ten
opzichte van consumptie in de toekomst vermindert. 

De omvang van de investering in onderwijs wordt - net als investeringen in fysiek - mede
bepaald door de tijdsvoorkeur (of de disconterings- of rentevoet)8. Individuen met een
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hoge tijdsvoorkeur hebben een relatief grote voorkeur voor consumptie in het heden en
zijn minder geneigd tot investering voor toekomstige consumptie. Individuen met een
lage tijdsvoorkeur investeren daarentegen meer in scholing.

Investeren in onderwijs levert zowel voordeel op voor de betrokkene zelf als voor de
samenleving als geheel. Hierbij wordt meestal de nadruk gelegd op de financiële baten
van onderwijs. De individuele financiële baten van onderwijs bestaan uit het belonings-
verschil tussen hoger en lager opgeleiden, de geringere kans op werkloosheid en de gro-
tere werkgelegenheidskansen van hoger opgeleiden. Voor individuen zijn er ook niet-
financiële baten. Zo zijn er aanwijzingen dat hoger opgeleiden betere keuzes maken over
hun gezondheid. Hoger opgeleiden leven namelijk langer en zijn - in vergelijking met
lager opgeleiden - gezonder. Ook kinderen van hoger opgeleiden profiteren van de onder-
wijsinvesteringen van hun ouders: nog altijd is het opleidingsniveau van de ouders een
belangrijke determinant van het opleidingsniveau en het maatschappelijk succes dat kin-
deren weten te bereiken.

De samenleving als geheel - dus niet alleen de direct betrokkenen - profiteert ook van
onderwijsinvesteringen. Het nationaal inkomen en de belastingopbrengsten nemen toe
door het hogere inkomen dat hoger opgeleiden verdienen. Doordat hoger opgeleiden min-
der vaak werkloos en arbeidsongeschikt worden, doen zij minder vaak een beroep op de
sociale zekerheid. Hoger opgeleiden tonen zich verder in het algemeen meer verantwoor-
delijke burgers. Zo veroorzaken hoger opgeleiden minder vaak auto-ongelukken (Saffer &
Grossman, 1987) en dragen ze vaker autogordels (Leigh, 1990). Hoger opgeleiden nemen
verder vaker deel aan het democratisch proces en zijn meer betrokken bij de samenleving.

Investeren in onderwijs heeft verder positieve effecten op de volksgezondheid. Deze
sociale baten zijn voor een belangrijk deel toe te schrijven aan het feit dat hoger opgelei-
den minder roken dan lager opgeleiden. In 1999 rookte in Nederland 36% van de bevol-
king met een mavo/lbo of lagere opleiding tegenover minder dan 27% van de bevolking
met een hbo- of universitaire opleiding. Ook overgewicht komt onder hoger opgeleiden
veel minder vaak voor. In 2000 had 57% van de bevolking met alleen lager onderwijs en
50% van de bevolking met een mavo/lbo-opleiding last van overgewicht (QI-index groter
of gelijk aan 25) tegenover 33% van de bevolking met een hbo- of universitaire
opleiding9. Alleen in alcoholconsumptie onderscheiden hoger opgeleiden zich in negatie-
ve zin: alcoholconsumptie neemt toe met het opleidingsniveau. Onder de bevolking met
alleen lager onderwijs drinkt 72% wel eens alcohol, onder mensen met een mavo/lbo
opleiding is dit 83%, terwijl van de bevolking met een hbo- of universitaire opleiding 92%
wel eens alcohol drinkt (cijfers hebben betrekking op het jaar 1999). 

Binnen elke leeftijdsgroep zijn de kosten voor gezondheidszorg hoger voor rokers dan
voor niet-rokers en hoger voor mensen met obesitas en overgewicht dan voor mensen
zonder gewichtsproblemen. Dit heeft tot gevolg dat - binnen elke leeftijdsgroep - de kos-
ten voor de gezondheidszorg afnemen met het opleidingsniveau. Hierbij kan nog worden
genoemd dat onderwijs een positieve invloed heeft op kwaliteit van leven of welzijn. In
verschillende studies wordt gevonden dat hoger opgeleiden meer tevreden zijn met hun
leven dan lager opgeleiden (zie Groot & Maassen van den Brink, 2002). 
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Een andere belangrijke maatschappelijke opbrengst van onderwijs is dat hoger opgelei-
den minder vaak crimineel gedrag vertonen. Tauchen & Witte (1994) vinden dat jongeren
die werken of naar school gaan minder vaak crimineel gedrag vertonen. Lochner &
Moretti (2001) berekenen voor de Verenigde Staten dat voor blanken een middelbare
schoolopleiding de kans op een gevangenisstraf met 0.76 procentpunten doet dalen.
Voor zwarten is dit zelfs 3.4 procentpunten. Zij berekenen dat het externe effect van
onderwijs ongeveer 14-26% is van het private rendement van onderwijs. Dit wijst er op
dat externe effecten als gevolg van minder criminaliteit een belangrijk deel van het socia-
le rendement van onderwijs in de Verenigde Staten vormen.

Onderwijs heeft verder een belangrijke invloed op innovatie. Zo vinden Zucker, Darby &
Brewer (1998) dat de snelheid waarmee en de locatie waarop nieuwe biotechnologische
bedrijven zich vestigen, vooral wordt verklaard door de aanwezigheid van onderzoekers
die zich bezighouden met fundamenteel onderzoek gepubliceerd in internationale weten-
schappelijke tijdschriften.
Krueger & Lindahl (1998) betogen dat een expansie van het hoger onderwijs en een toe-
name van het aantal hoger opgeleiden vooral tot externe effecten of spill-overeffecten in
de vorm van grotere technologische vooruitgang en hogere productiviteit leiden.
Expansie van lagere opleidingsniveaus levert vooral voordelen (externe effecten) in de
vorm van minder criminaliteit en minder beroep op sociale zekerheidsuitkeringen (bij-
stand, werkloosheid, arbeidsongeschiktheid) op. 

Hoger opgeleiden maken lager opgeleiden productiever. In Moretti (1998, 2002) wordt
gevonden dat in steden waar meer hoger opgeleiden wonen, de productiviteit van lager
opgeleiden hoger is. Een toename van het aandeel werknemers met een universitaire
opleiding met 1% leidt tot een 1 à 2% hoger loon voor lager opgeleiden. Ook het loon
voor hoger opgeleiden zelf is hoger naarmate er meer hoger opgeleiden zijn. In Moretti
(2002) wordt verder gevonden dat een toename van het aandeel universitair opgeleiden
in een stad met één procentpunt het gemiddelde loon in die stad met 0.6 - 1.2% extra
doet toenemen. Mogelijke redenen voor het externe effect van hoger opgeleiden zijn:
• de aanwezigheid van hoger opgeleiden trekt meer hoogwaardige bedrijven aan,

waardoor ook de productiviteit van lager opgeleiden wordt vergroot;
• lager opgeleiden leren van hoger opgeleiden. Verder kan de de samenwerking

tussen hoger en lager opgeleiden ertoe leiden dat lager opgeleiden productiever
worden; en

• zoekexternaliteiten: hoger opgeleiden gaan efficiënter met informatie om en zijn
ook beter in staat om informatie te vergaren en te verwerken. Hiervan profiteren
ook lager opgeleiden.

Het rendement van sociaal kapitaal
Putnam (1993) definieert sociaal kapitaal als “…features of social organization, such as
trust, norms, and networks, that can improve the efficiency of society by facilitating coor-
dinated actions.” Woolcock (2000) geeft een iets andere definitie die meer de nadruk legt
op collectieve actie: “Social capital refers to the norms and networks that facilitate collec-
tive action.” In deze definitie is er nog weinig onderscheid tussen sociaal kapitaal en
sociale cohesie. Wat deze twee definities duidelijk maken is dat sociaal kapitaal enerzijds
verwijst naar eigenschappen van een individu (op eenzelfde wijze als menselijk kapitaal),
anderzijds verwijst het naar de structuur van de samenleving (sociale cohesie). We zullen
hieronder zien dat als het gaat om het effect van onderwijs op sociaal kapitaal, beide
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aspecten ook aan de orde komen. Duidelijk is wel dat in alle definities vertrouwen
belangrijk is voor sociaal kapitaal en sociale cohesie. 

Arrow (1972) en Fukuyama (1995) argumenteren dat de mate waarin in een samenleving
vertrouwen heerst een belangrijke determinant is van economisch succes. Vertrouwen
verlaagt de transactiekosten van economische activiteiten, bijvoorbeeld doordat aanbie-
ders bereid zijn goederen te leveren voordat betaling plaatsvindt, of doordat producenten
meer zekerheid hebben dat geleverde producten ook betaald worden. Als mensen elkaar
vertrouwen, functioneren grote organisaties ook beter, werken overheden efficiënter en
hoeven minder middelen te worden besteed aan controle en repressie. Knack & Keefer
(1997) vinden dat een stijging van één standaarddeviatie in de mate van vertrouwen in
een land leidt tot een toename van de economische groei met meer dan de helft van één
standaarddeviatie.

Glaeser e.a. (2000) vinden dat hoger opgeleiden meer vertrouwen hebben in anderen dan
lager opgeleiden. Naast opleiding wordt het vertrouwen in de medemens ook vergroot
door leeftijd en inkomen. Verder hebben mannen, mensen die getrouwd zijn en personen
met een sterke religieuze overtuiging, meer vertrouwen in anderen. Alesina & La Ferrara
(2000) vinden dat de belangrijkste factoren die leiden tot minder vertrouwen zijn: 
• traumatische gebeurtenissen in het recente verleden;
• behoren tot een groep die vindt dat ze gediscrimineerd is (allochtonen,

vrouwen); 
• economisch niet succesvol zijn in termen van inkomen en opleiding; en
• wonen in een buurt met veel verschillende bevolkingsgroepen of in een buurt

met grote inkomensverschillen. 

Belangrijk is dat ook in dit onderzoek wordt gevonden dat hoger opgeleiden meer ver-
trouwen hebben in hun medemens.

Knack & Keefer (1997) verklaren de relaties tussen onderwijs en vertrouwen aldus:

“education may strengthen trust and civic norms, for example, if ignorance breeds dis-
trust, or if learning reduces uncertainty about the behavior of others, or if students are
taught to behave cooperatively” . 

Glaeser e.a. (2000) geven twee mogelijke verklaringen voor het effect van opleiding op
vertrouwen:
• hoger opgeleiden hebben vaker sociale contacten met andere hoog opgeleiden

die, om de een of andere reden, betrouwbaarder zijn; en
• onderwijs creëert individueel sociaal kapitaal, doordat het de sociale vaardigheden

vergroot of doordat een hogere status de mogelijkheid vergroot om anderen te
belonen (voor vertrouwen) of te straffen (als het vertrouwen wordt geschonden).

Helliwell & Putnam (1999) onderzoeken welk van deze twee verklaringen geldig is.
Daarvoor kijken ze naar het effect van het opleidingsniveau van het individu zelf en van
het gemiddeld opleidingsniveau in de regio waar hij/zij woont op de mate waarin het
individu vertrouwen heeft in anderen. Zij vinden dat zowel het opleidingsniveau zelf als
het gemiddeld opleidingsniveau in de omgeving een sterk positief effect hebben op ver-
trouwen in de medemens. Beide in Glaeser e.a. (2000) genoemde verklaringen worden
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derhalve bevestigd. Wel vinden zij dat het effect van het gemiddeld opleidingsniveau in
de omgeving bijna half zo groot is als het effect van het opleidingsniveau van de respon-
dent zelf. Dit geeft aan dat de verklaring gebaseerd op interactie met andere hoog opge-
leiden wat meer gewicht in de schaal legt.

La Porta e.a. (1997) vinden dat niet alleen een hogere opleiding tot meer vertrouwen
leidt, maar dat er ook een omgekeerd effect is: vertrouwen heeft een positieve invloed op
onderwijsprestaties.

Glaeser e.a. (2000) vinden verder dat meer sociaal kapitaal - zoals sociale achtergrond,
sociale vaardigheden en charisma - tot meer economisch succes leidt. Dit geeft aan dat
het economisch rendement van sociaal kapitaal positief is. Helliwell & Putnam (1999) vin-
den dat zowel het opleidingsniveau van de respondent zelf als het gemiddeld opleidings-
niveau in de omgeving een positieve invloed hebben op sociale participatie, zoals deelna-
me aan het verenigingsleven (met uitzondering van lidmaatschap van een vakbond), wer-
ken aan een buurtproject, of het geven van of deelnemen aan een diner. 

4.1.2 CONCLUSIE EN DISCUSSIETHEMA’S
De belangrijkste conclusie uit het hiervoor besproken economisch onderzoek is dat onder-
wijs, naast voordelen voor het individu, positieve externe effecten heeft voor de samenle-
ving. Daar komt bij dat de omvang van die externe effecten vermoedelijk groter is naarma-
te een hoger niveau van onderwijs is gevolgd. Hierbij gaat het niet alleen om materiële,
financiële effecten, maar ook om effecten die direct raken aan andere maatschappelijke
aspecten die verband houden met het onderwerp dat in deze verkenning aan de orde is. Zo
blijkt dat hoger opgeleiden zich in het algemeen meer verantwoordelijke burgers tonen. Zij
nemen vaker deel aan het democratisch proces, zijn meer betrokken bij de samenleving en
vertonen minder vaak crimineel gedrag. Een ander belangrijk bevinding is dat hoger opge-
leiden een groter vertrouwen hebben in andere mensen, met als resultaat een sterkere
sociale cohesie. Er hoeft minder geïnvesteerd te worden in controle en repressie. 
Omgekeerd kan worden gesteld dat vertrouwen een positieve invloed heeft op onderwijs-
prestaties.

Uit het voorgaande kan het volgende discussiethema worden gedestilleerd:
• Moeten de bevindingen - met name betreffende de vorming van sociaal kapitaal

consequenties hebben voor de (overheids)investeringen die in het (hoger)
onderwijs worden gedaan?

4.2 Invloed van het onderwijs op de gemeenschap (onderwijskundig onder-
zoek)

Uit het door Peetsma en Polder van het SCO-Kohnstamm Instituut verrichte onderzoek
naar onderwijskundige empirische literatuur is gebleken dat de bevindingen zijn te groe-
peren naar de belangrijkste elementen die in het onderwijs een rol spelen, te weten: de
onderwijsinhoud, het onderwijsproces en de schoolorganisatie10. In deze paragraaf wordt
dan ook een ordening aangehouden die een beeld geeft van de mogelijke invloed van die
groepen van elementen op de gemeenschapsvorming. 
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4.2.1 LITERATUUR

Invloed van de onderwijsinhoud op de gemeenschap
De algehele evaluatie van de basisvorming over de periode 1993-1998 (Inspectie van het
Onderwijs, 1999) wees uit dat de kernkwaliteit van het onderwijs aan leerlingen van
twaalf tot vijftien jaar voldoende is. Deze kernkwaliteit omvat alle bekende, vertrouwde
taken die scholen en leerlingen ook vóór de basisvorming vervulden. De voldoende kern-
kwaliteit vormt een goede basis voor de verdere vernieuwing. Bij het vak geschiedenis en
staatsinrichting wordt het actief leren van leerlingen nog weinig bevorderd. Minder dan
de helft van de scholen blijkt erin te slagen alle kerndoelen voor dit vak te behandelen.
Met name dit vak zou het burgerschap kunnen bevorderen, maar geconstateerd wordt
dat een onderwerp als het hedendaagse Nederlandse politieke bestel onderbelicht blijft in
het ivbo11, terwijl juist dit kerndoel bij kan dragen aan het integratieproces van alloch-
tone leerlingen.

De scholen voor praktijkonderwijs zijn volgens de Inspectie van het Onderwijs (2002)
sterk in pedagogisch handelen, plaatsing, doorstroming en keuzebegeleiding van leerlin-
gen en in het creëren van een goed schoolklimaat. Het proces om te komen tot een even-
wichtig leerstofaanbod, dat is afgeleid van de kerndoelen basisvorming en van de toe-
komstige werksituatie van leerlingen, is nog onvoldoende uitgekristalliseerd.

Het beroepsonderwijs dient drievoudig te kwalificeren: niet alleen voor een beroep en
voor doorstroming naar het vervolgonderwijs, maar ook voor het maatschappelijk functio-
neren. Uit een onderzoek van het CINOP kwamen veel verschillende invullingen naar voren
van de Maatschappelijk Culturele Kwalificatie (MCK). Enerzijds waren er verschillen in
inhoud (maatschappijleer, maar soms ook algemeen vormende vakken, zoals Nederlands),
anderzijds waren er verschillen in gerichtheid van de doelen: op kennis en inzichten (in
welke termen over het algemeen de eindtermen zijn geformuleerd) of op het handelen van
deelnemers (als burger) in de maatschappij. De conclusie luidde dat het noodzakelijk was
om de eindtermen voor MCK te herzien en om hiervoor een beleid op ROC-/AOC-niveau te
ontwikkelen. In de eindtermen ligt veelal de nadruk op kennis. Vaardigheden, waarden en
houdingen komen nauwelijks aan de orde, ook niet in de lesmethoden. 
MCK lijkt in het vernieuwingsbeleid van ROC’s en AOC’s een marginale rol te spelen. De
invulling hiervan wordt aan de MCK-docenten overgelaten, die daardoor in een geïsoleer-
de positie terecht zijn gekomen. Er zijn evenwel ook ‘good practices’ waarin MCK inte-
graal onderdeel van de opleiding is geworden. Beroepssituaties zijn uitgangspunt voor de
inrichting van het onderwijs en daaraan zijn zowel beroepsgerichte eindtermen als MCK-
eindtermen gekoppeld. De scheiding tussen deelkwalificaties voor beroepskwalificatie en
die voor maatschappelijke kwalificatie is opgeheven.

In dit verband constateren Brandsma e.a. (2001) dat er voor het vreemde talenonderwijs
een neiging bestaat om dit uit het beroepskwalificerende deel van de kwalificatie te halen,
mede omdat uit het beroepsprofielenonderzoek vaak naar voren komt dat het geen onder-
deel van de beroepsvereisten vormt. Dit impliceert dat, indien het vreemde talenonderwijs
toch van belang wordt geacht, het alleen maar kan worden ondergebracht in de MCK.

Heijke e.a. (2001) stellen dat de invulling van het curriculum wat betreft persoonlijke ont-
plooiing en het maatschappelijk functioneren zich in een vacuüm bevindt. Bij het tot-
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standkomen van opleidingsvoorstellen zouden de Landelijke Organen Beroepsonderwijs
(LOB’s) hieraan invulling moeten geven. Dat gebeurt tot nu toe onvoldoende. De neiging
bestaat hierdoor om in het curriculum elementen te stoppen met een, op het oog, alge-
mene lading die toch met name zijn opgenomen omdat ze voor de beroepsuitoefening
van belang zijn. Als persoonlijke ontplooiing en maatschappelijk functioneren als doelen
van de WEB even serieus worden genomen als de beroepsvorming, dan zou de invulling
van deze elementen beter gewaarborgd moeten worden. 

Interessant is verder nog dat Colo (de vereniging van de LOB’s) onlangs voor het verster-
ken van de kwalificatiestructuur, een project startte om burgerschapscompetenties uit te
werken in een ‘Profiel Burgerschapscompetenties voor het beroepsonderwijs’ (zie ook:
Onstenk, 2001). Daarbij wordt de volgende invulling gegeven aan het begrip burger-
schapscompetenties:
• het met individueel verantwoordelijkheidsbesef kunnen functioneren in de

publieke ruimte; en
• het in de maatschappij kunnen participeren als actief burger op politiek, sociaal,

cultureel en economisch terrein.

Daarbij worden maatschappelijk geldende normen en waarden gehanteerd. De invulling
hiervan is vooral gebaseerd op de Grondwet en op ‘algemeen geaccepteerde’ waarden als:
• acceptatie van verschillen en culturele verscheidenheid;
• volksgezondheid (drugs, alcohol et cetera);
• milieubewustzijn; en
• breed geaccepteerde sociale omgangsvormen in de publieke ruimte.

Ten slotte is er de invloed van het Inburgeringsprogramma. Regioplan en PWC Consulting
hebben de Wet Inburgering Nieuwkomers (WIN) geëvalueerd (Brink e.a., 2002). Uit deze
evaluatie kwam naar voren dat de WIN een brutobereik heeft van 71%. Het nettobereik
ligt ongeveer op 55%. De inrichting van het inburgeringsprogramma is vooral afhankelijk
van het aanbod van het ROC. Mede daardoor is sprake van een hoge mate van eenvor-
migheid bij de invulling van het programma. Bij het vaststellen van het inburgeringspro-
gramma wordt het totaalaanbod op een standaardwijze vormgegeven. Er is nog weinig
sprake van maatwerk waarbij meer met de specifieke behoeften van de nieuwkomer
wordt rekening gehouden. Verder worden externe partijen nog onvoldoende betrokken
bij de invulling van het inburgeringsprogramma. In het bijzonder gaat het dan om de
gebrekkige afstemming in driehoeksverband (Bureau Nieuwkomers, het ROC en het
Arbeidsbureau/Centrum voor Werk en Inkomen) en met de instelling voor maatschappelij-
ke begeleiding. Ook volgens Haddad (2001) vormt een goede communicatie tussen deze
partijen de kritische succesfactor voor loopbaanoriëntatie voor nieuwkomers. 
Het inburgeringsprogramma omvat echter voornamelijk het educatieve programma dat
bestaat uit NT2 en Maatschappij Oriëntatie. Voor de meeste nieuwkomers valt
Beroepenoriëntatie niet binnen het WIN-traject vanwege niet-voldoende taalniveau. 
De WIN brengt deelnemers maar in beperkte mate op een hoger niveau. Veruit de meeste
nieuwkomers bereiken na een jaar van inburgering ten hoogste niveau 2 van NT2, het-
geen onvoldoende is bij het huidige aanbod om aan een beroepsopleiding te kunnen
deelnemen of om direct bemiddelbaar op de arbeidsmarkt te worden geacht.
Het inburgeringsprogramma draagt dus maar in beperkte mate bij aan burgerschaps-
vorming.
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Invloed van het onderwijsproces op de gemeenschap
Over de invloed van kleinere klassen en meer personeel in een groep (veelal in de vorm
van onderwijsassistenten) is bekend dat er vaker adequate contacten ontstaan tussen
leerlingen en leraren. Bovendien krijgen leerlingen dan meer begeleiding in kleine groep-
jes. Daardoor worden hun capaciteiten optimaal benut, hetgeen vervolgens tot betere
resultaten leidt (Inspectie van het Onderwijs, 2002). Kleinere klassen of meer personeel
in de klas lijken daarmee te voldoen aan de doelstelling van sociale samenhang.

De Raad voor de Maatschappelijke Ontwikkeling (RMO, 2001a; 2001b) formuleert de aan-
beveling om jongeren mogelijkheden aan te bieden om invloed uit te oefenen op hun
leeromgeving en om hen meer te betrekken bij de voortgangsbewaking van hun ontwik-
keling en prestaties. Zo zouden hun sociale welbevinden en hun betrokkenheid groeien.
De RMO spreekt in dit verband over ‘sturing door dialoog’.

Gebleken is dat naarmate leraren meer responsief lesgeven en een betere sociale relatie
hebben met hun leerlingen, de leerlingen zich meer inzetten voor schoolwerk. Leraren
kunnen dus een bijdrage leveren. Verder blijkt een zwak positief verband tussen de mate
van responsieve instructie en het zelfbeeld van leerlingen. De mate van spijbelen hangt
duidelijk negatief samen met de inzet van leerlingen. Naarmate ze zich meer inzetten
voor school, spijbelen ze minder. En naarmate het sociaal milieu van leerlingen hoger is,
spijbelen ze ook wat minder. 
In het onderwijsverslag 2001 noemt de Inspectie de didactische werkwijzen die recht
doen aan de ‘actief lerende leerling’ nog één van de minder ontwikkelde elementen van
vo-scholen. Voorzover scholen een vorm van kwaliteitszorg kennen, krijgt de vakdidac-
tiek daarbinnen doorgaans weinig aandacht. 

Goede resultaten worden gemeld bij begeleiding door mentoren uit de eigen etnische
groep. Schoor (2001) beschrijft de inzet van mentoren uit eigen, in dit geval
Marokkaanse, kring. De desbetreffende risicoleerlingen gingen meer nadenken over hun
toekomst. De mentoren wisten ook een brug te slaan tussen de school en het gezin.

In de bve-sector wordt veel minder inspraak van deelnemers gerealiseerd over de kern
van de leerprocessen dan over randvoorwaarden. Toch zou dat belangrijk zijn om een
actieve deelname aan het leerproces van alle betrokkenen te bevorderen en om een brede
reflectie op dat leerproces te stimuleren.
Onderzoek van de Inspectie voor het Onderwijs leert dat leerlingen weinig worden bege-
leid in het leren reguleren van hun leerprocessen. Er vindt geen goede overgang plaats
van begeleiding door de leraar naar zelfstandiger leren. Leerlingen leren wel samenwer-
ken, maar kunnen slecht plannen, informatie verzamelen en informatie verwerken (De
Bruijn, 2000).
Volgens Crul (2001) presteren deelnemers beter als ze begeleiding krijgen door studen-
ten uit de eigen groep van herkomst. De hulp moet wel van lange duur zijn en gericht op
studievaardigheden en sociaal-emotionele aspecten.
De beroepsvorming, die de sociale samenhang kan bevorderen, begint al tijdens de oplei-
ding in de beroepspraktijkvorming (BPV). De kwaliteit van (de begeleiding van de deelne-
mers in) de BPV staat echter onder druk. Een deel van de onderwijsinstellingen blijkt er
overigens na verloop van tijd wel in te zijn geslaagd een adequate aanpak van (de bege-
leiding in) de BPV te realiseren. Heijke e.a. (2001) constateren dat het opleidingsbewust-
zijn in bedrijven, toegespitst op de bereidheid om de verantwoordelijkheid voor de prak-
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tijkbegeleiding ter hand te nemen, veelal nog onvoldoende is ontwikkeld, met name in
het kleinbedrijf.

Invloed van de schoolorganisatie op de gemeenschap
Leerlingparticipatie kan van invloed zijn op de gemeenschapsvorming. In het jaar 2000 is
(formele) inspraak van leerlingen via leerlingenraad en leerlingenstatuut bijna gemeen-
goed geworden. 81% van de scholen kent een leerlingenraad en 95% een leerlingensta-
tuut (Mooij, 2001a; 2001b). Betrokkenheid en inspraak van leerlingen bieden aankno-
pingspunten voor nieuwe vormen van kwaliteitsmeting en kwaliteitsverbetering. Door
een grotere betrokkenheid en verantwoordelijkheid worden veel leerlingen beter gemoti-
veerd en leveren zij betere prestaties. Leerlingen blijken ook een belangrijke bijdrage te
kunnen leveren aan het verbeteren van het schoolklimaat. De Inspectie van het Onderwijs
denkt aan de mogelijkheid oudere leerlingen in te zetten als hulpmentor voor leerlingen
uit lagere klassen. Nog maar weinig scholen hebben leerlingen een structurele functie
gegeven binnen hun systeem van kwaliteitszorg.

Veugelers sluit in zijn bijdrage aan de studie Rondom onderwijs ten dele aan bij Van
Gunsterens optiek dat burgerschap op verschillende manieren kan worden ingevuld (Van
Gunsteren, 1992). Er wordt gesproken van een aanpassingsgericht type burgerschap en van
een calculerend type, waarbij de eigen verantwoordelijkheid voorop staat. Waar we in de
moderne Nederlandse samenleving behoefte aan hebben, is, zo zegt Veugelers, een ander
type burgerschap: kritisch democratisch burgerschap, dat probeert het persoonlijke en het
sociale te verbinden. De moderne samenleving vraagt volgens Veugelers burgers die zowel
zelfstandig zijn als op elkaar betrokken, en die rechtvaardigheid als moreel criterium hante-
ren. Kritisch democratisch burgerschap impliceert zelfsturing, sociale betrokkenheid, kriti-
sche meningsvorming en daarop gebaseerd handelen (Vedder & Veugelers, 1999;
Veugelers, e.a. 2002). Hoe abstract zulke formuleringen ook mogen klinken, ze geven wel
aan dat kritisch democratisch burgerschap een verschil in denken én handelen betekent
met een meer aanpassingsgericht of een schijnbaar neutraal calculerend type burgerschap. 

Scholen laten leerlingen en studenten op veel verschillende manieren merken dat ze
gewoontes, gebruiken, praktijken en normen hanteren. Soms zijn ze opgeschreven in bij-
voorbeeld een leerlingen- of studentenstatuut, een leerlingencode, een afsprakenlijstje,
soms komen ze tot uitdrukking in de lesstof of de didactiek, soms in wat leraren doen.
Ten Dam (1999) brengt dit ter sprake in haar oratie. Vooral als het gaat om het bevorde-
ren van sociale competentie, is volgens haar leren door participatie essentieel. Moreel
gedrag wordt geleerd in de praktijk. De school als leeromgeving betrekken in het leerpro-
ces biedt een uitstekende mogelijkheid om gestalte te geven aan belangrijke ontwerpre-
gels voor het leren van vaardigheden en houdingen. De school kan leerlingen hiervoor
een zinvolle en levensechte context bieden. Ten Dam merkt daarbij op dat dan uiteraard
belangrijk is dat  docenten in hun gedrag de beoogde vaardigheden en houdingen
demonstreren, oftewel ‘vóórleven’, bijvoorbeeld in hun omgang met elkaar en met leerlin-
gen. De docent moet met andere woorden een geloofwaardige leermeester zijn, aldus
Ten Dam. Een belangrijke vraag hierbij is hoe die rol van de docent in dit opzicht con-
creet kan worden ingevuld. Is dat er bijvoorbeeld één van, wat Veugelers in zijn bijdrage
noemt, waardestimulering?

Als de scholen willen werken aan het ontwikkelen van burgerschap, betekent dat volgens
Veugelers niet dat de overheid tot in detail vastlegt welke waarden en normen ontwik-
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keld moeten worden. Zij geeft een bandbreedte aan, waarbinnen de school vanuit de
eigen denominatie een verdere invulling kan geven (zie ook Wesselingh, 2002).
Daarbinnen ontwikkelt elke leerling eigen concrete waarden. De overheid geeft scholen
de ruimte in het curriculum om op deze wijze aan de pedagogische opdracht te werken.
Leerlingen worden binnen de bandbreedte van de overheid door de overheid niet beoor-
deeld op de waarden die zij hebben ontwikkeld, wel op het proces van waardeontwikke-
ling en op hun vaardigheden om waarden te analyseren, eigen waarden te onderbouwen
en daarover te communiceren.

Veugelers vraagt zich vervolgens af wat deze opvatting betekent voor het onderwijsleer-
proces, voor het werk van de leraar. Vanuit de pedagogische opdracht van het onderwijs
werkt de leraar aan de ontwikkeling van de identiteit van de leerling. De identiteitsont-
wikkeling van jongeren impliceert naast het verwerven van kennis en vaardigheden ook
het ontwikkelen van attitudes. Jongeren ontwikkelen een eigen wereldbeeld en een zelf-
beeld. In deze beelden zijn waarden verweven. Jongeren ontwikkelen deze attitudes in de
verschillende leefwerelden waarin zij verkeren. In het onderwijs gebeurt dit in interactie
met medeleerlingen en leraren. Docenten proberen deze ontwikkeling te beïnvloeden
door de leeromgeving die ze creëren en het curriculum dat ze aanbieden, maar ook door
de voorbeelden die ze geven, de vragen die ze stellen en de reacties die ze aan leerlin-
gen geven. 

Voor de pedagogische taak van de leraar wordt vaak het begrip ‘waardeoverdracht’
gebruikt. Dit begrip suggereert volgens Veugelers een mechanische ‘waardeoverheveling’
van leraar naar leerlingen. Leerlingen construeren echter hun eigen waarden en kunnen
daarbij gebruik maken van de waarden die hen worden aangeboden. De leraar is daarbij
niet gereduceerd tot een passieve toeschouwer, maar een deelnemer aan het spel van
betekenisverlening. De leraar stimuleert daarbij bepaalde waarden. Zijn rol kan daarom
beter als ‘waardestimulering’ worden beschreven, aldus Veugelers.

Door het organiseren van kleinschalige contexten, bijvoorbeeld door kernteams, ontstaat
een gemeenschap, waarin leraren en leerlingen elkaar beter leren kennen en de betrok-
kenheid van leerlingen meer kansen krijgt. Dit komt niet alleen de morele en maatschap-
pelijke vorming van kinderen en jongeren ten goede, maar ook hun cognitieve ontwikke-
ling. Een interessante ontwikkeling is de vorming van kernteams van leraren die alle vak-
ken voor enkele klassen verzorgen. Soms hebben ze eigen klaslokalen die een veiliger en
meer beheersbare leeromgeving vormen.

De deelname aan activiteiten van de verlengde schooldag, waaraan ook leraren hun bij-
drage leveren, blijkt vaak de betrokkenheid van de leerlingen bij hun school en leerpro-
ces te vergroten. Doel ervan is het bevorderen van sociale competentie van leerlingen of
hun sociale binding aan school en omgeving. Spelenderwijs oefenen zij sociale compe-
tenties.

Volgens de klassendocenten in het onderzoek van Mooij (2001a; 2001b) verstoort 14%
van de leerlingen tijdens de lessen de orde; 10% van de leerlingen is wel eens slachtoffer
van pesten of geweld van andere leerlingen en 11% pest wel eens andere leerlingen of
gebruikt geweld tegen hen. Vergroting van de verantwoordelijkheid van leerlingen wat
betreft de formulering van prosociale gedrags- en klassenregels, en onderlinge positieve
gedragscontrole, leidt tot prosocialer leerlinggedrag binnen de school. Daarbij is het ook
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nodig specifieke expertise op de werkvloer van elke groep of klas leerlingen op te bou-
wen. Dit is vooral nodig om de gewenste reductie en preventie van persistente vormen
van antisociaal of anderszins problematisch leerlinggedrag. Naast vergroting van de ver-
antwoordelijkheid van leerlingen zijn ook didactische en organisatorische aanpassingen
nodig. Ook blijkt dan een relatieve afname van crimineel leerlinggedrag buiten de school.
Uit onderzoek van Junger-Tas (2000) blijkt dat niet alleen achtergrondkenmerken (sekse,
leeftijd, sociaal-economische positie van het gezin, etniciteit en de aard van de school-
populatie), maar ook individuele leerlingkenmerken (intelligentie en concentratieproble-
men) samenhangen met antisociaal gedrag.

De Inspectie van het Onderwijs (2002) stelt dat het door de hogere leeftijd en bredere
levenservaring van deelnemers in de bve-sector voor de hand ligt dat hier eerder en uit-
gebreider dan in andere onderwijssectoren sprake is van inbreng van deelnemers in het
onderwijs. In de bve-sector valt echter nog een wereld te winnen waar het gaat om
inbreng en betrokkenheid van de deelnemers.

Uit het onderzoek van de Jongeren Organisatie Beroepsonderwijs (JOB, 2001) onder deel-
nemers komt als opmerkelijk resultaat naar voren dat het fenomeen medezeggenschap
erg onbekend is. Slechts eenderde van de deelnemers geeft aan dat er een leerlingenraad
is op school, 9% zegt dat er geen is, en ruim 58% weet hier helemaal niets van. De groep
die aangeeft dat er een leerlingenraad is, blijkt nogal verdeeld te zijn over de inspraak-
mogelijkheden in de leerlingenraad: 16% is (heel) tevreden, terwijl 20% (heel) ontevreden
is. Eenderde van de deelnemers denkt dat inbreng wel op prijs gesteld wordt, 13% denkt
echter van niet. Van de deelnemers geeft 14% aan dat ze actief willen meedenken over
het leerlingenbeleid op school.

De Inspectie van het Onderwijs constateert dat een groot deel van de wettelijk vereiste
documenten gebreken vertoont en dat daarmee de rechten van de deelnemers onvol-
doende gewaarborgd zijn. Ook uit de evaluatie van de WEB komt naar voren dat de posi-
tie van de deelnemer niet zozeer formeel, als wel feitelijk dient te worden versterkt.
Leenknegt e.a. (2001) concluderen dat de onderwijsovereenkomst tussen deelnemer en
onderwijsinstelling nog niet overal werkt zoals het zou moeten. In de praktijk blijkt de
onderwijsovereenkomst een marginale rol te vervullen. Bij klachten en geschillen beroe-
pen partijen zich op de Onderwijs- en Examenregeling, en in voorkomend geval op een
klachtenregeling of een deelnemersstatuut. Ook Nieuwenhuis e.a. (2001) signaleren dat
de meningen over de functionaliteit van de onderwijsovereenkomst sterk uiteenlopen.
Maar of ROC’s en AOC’s nu voor- of tegenstanders zijn van de onderwijsovereenkomst, de
impact van de onderwijsovereenkomst op het feitelijk leren is er niet. Deelnemers stop-
pen het contract in hun tas en blijken het document verder te vergeten. 
Ook op de praktijkovereenkomst wordt weinig teruggegrepen. Toch heeft de praktijk-
overeenkomst volgens Leenknegt e.a. een grotere praktische betekenis dan de onderwijs-
overeenkomst, omdat het juist de schriftelijke neerslag is van een heel concreet geïndivi-
dualiseerd arrangement van partijen, te weten de instelling, de deelnemer, het bedrijf dat
een praktijkplaats beschikbaar stelt en het betrokken LOB. 
Nieuwenhuis e.a. constateren dat de Onderwijs- en Examenregeling voor de deelnemer
niet werkt, gezien de overladenheid ervan aan informatie en de verplichting om aan het
begin van opleidingstrajecten te veel en te gedetailleerd zaken vast te leggen.
Een deelnemersstatuut, waarin de algemene bepalingen uit de onderwijsovereenkomst,
de praktijkovereenkomst en de Onderwijs-en Examenregeling zijn opgenomen, lijkt een
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deel van de oplossing. Verder kunnen met een eventuele overgang van de WMO naar de
WOR deelnemersraden worden ingevoerd, die de positie van de deelnemers verder kun-
nen versterken (Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001).

Een belangrijke bijdrage om de sociale samenhang te bevorderen, kan worden geleverd
door de brede school. Dit betreft een ontwikkeling waarin deskundige medewerkers uit
verschillende beroepssectoren een netwerk van voorzieningsvormen voor kinderen en
ouders in de wijk met de school als centraal uitgangspunt. De brede school heeft in het
basisonderwijs een hoge vlucht genomen. Eind 2000 werkten 179 gemeenten in
Nederland aan het realiseren van brede scholen, die ook wel venster- of community-
scholen worden genoemd. In 175 gemeenten is men van plan er op korte termijn mee te
starten (Inspectie van het Onderwijs, 2002).
Een proefschrift over de invloed van de Groninger Vensterschool op gedragsproblemen
van kinderen en de opvoeding thuis (Kruiter, 2002) wijst echter uit dat het precieze ver-
band tussen deelname aan de Vensterschool-activiteiten en het afnemen van gedragspro-
blemen en de opvoeding thuis, lastig is vast te stellen. Dit ondanks het feit dat de helft
van de ouders zegt zich betrokken te voelen bij de Vensterschool en bij een aantal
gedragsproblemen sprake was van een significante afname.

In het licht van de sociale samenhang wijst Roes (2002) op de essentiële vraag of de
school primair als breed opvoedings- en vormingsinstituut moet worden beschouwd of
als scholings- en kennisinstituut, dat leerlingen selecteert en zo goed en doelmatig
mogelijk door het onderwijs loodst. In het eerste geval zal de persoonlijke ontwikkeling
van de kinderen centraal staan en zal de (basis)school als aanvullend opvang- en opvoe-
dingsmilieu fungeren. Roes concludeert dat de school als essentieel element in de sociale
infrastructuur een niet in alle opzichten helder profiel heeft en maar gedeeltelijk tege-
moet komt aan de wensen van (werkende) ouders. De brede school bestaat in veel
gemeenten voornamelijk nog op papier en wordt vooral in achterstandswijken ontwik-
keld met een op achterstandskinderen gerichte functie. Het lijkt erop dat de schoolorga-
nisatie via een brede school de voorwaarden kan scheppen voor een proces van gemeen-
schapsvorming bij leerlingen en hun ouders.

4.2.2 CONCLUSIE EN DISCUSSIETHEMA’S
Uit het aangehaalde onderzoek blijkt dat in de sfeer van het onderwijsaanbod, de inhoud,
(nog) weinig aanknopingspunten zijn te vinden. Bij vakken/kwalificaties die het burger-
schap bij leerlingen en deelnemers zouden kunnen stimuleren (geschiedenis en staatsin-
richting/ Maatschappelijk Culturele Kwalificatie), worden de mogelijkheden - blijkens het
weinige onderzoek - onvoldoende benut. Het lijkt erop dat de mogelijkheden die de des-
betreffende wetgeving biedt, nog weinig invulling heeft gekregen. Er zijn niettemin
bemoedigende initiatieven, zoals in het beroepsonderwijs de activiteiten van het Colo op
het gebied van versterking van burgerschapscompetenties.

Wat het onderwijsproces betreft komt naar voren dat de leeromgeving, waaronder
responsief lesgeven door leraren, een positieve invloed hebben op de inzet van leerlin-
gen voor het schoolwerk. Mede deze inzet als ‘actief lerende leerling’ leidt tot positieve
effecten, bijvoorbeeld wat betreft spijbelgedrag. Een belangrijk element voor de actieve
deelname aan het leerproces vormt begeleiding van de leerlingen/deelnemers in uiteenlo-
pende vormen, afhankelijk van de context. 
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Op het niveau van de schoolorganisatie zijn er mogelijkheden voor betrokkenheid van
ouders/leerlingen/deelnemers door deelname in medezeggenschap te stimuleren.
Hieraan schort nog veel. In de bve-sector zou daarnaast de deelnemer een grotere rol
kunnen spelen in het kader van de meervoudige publieke verantwoording die instellingen
moeten afleggen. Betrokkenheid van leerlingen/deelnemers kan ook meer kansen krijgen
door bijvoorbeeld van kernteams van leraren te vormen die bevorderend werken op
gemeenschapsvorming binnen de school. Instrumenten als de onderwijsovereenkomst,
de praktijkovereenkomst en de onderwijs- en examenregeling hebben nog niet de functie
die ze zouden kunnen hebben. Over de mogelijke betekenis van de brede school zijn de
meningen nog verdeeld.

Uit het voorgaande kunnen de volgende discussiethema’s worden gedestilleerd:
• aandacht voor onderwerp in een afzonderlijk vak of bij alle vakken/leer-

gebieden;
• methodeontwikkeling voor (inter)actief leren;
• docentvaardigheden wat betreft die methoden en begeleiding van

leerlingen/deelnemers;
• ouder-/leerling-/deelnemerparticipatie (in bestuur respectievelijk medezeggen-

schap); en
• betekenis van de rol van de brede school.

4.3 De invloed van de gemeenschap op het onderwijs 
(onderwijskundig onderzoek)

Ook in deze paragraaf wordt, gelet op de bevindingen van de inventarisatie, een verge-
lijkbare ordening aangehouden als in paragraaf 4.2. Het gaat hier om onderzoek naar de
mogelijke invloed van de gemeenschap op de onderwijsinhoud, het onderwijsproces en
de schoolorganisatie

4.3.1 LITERATUUR

Invloed van de gemeenschap op onderwijsinhoud
In het thans geldende beleid voor Onderwijs in Allochtone Levende Talen (OALT) zijn de
gemeenten wettelijk verplicht daarover informatie- en raadplegingsronden te organiseren.
In die zin oefent de gemeenschap invloed uit op het huidige geboden OALT-onderwijs
(Turkenburg, 2001). Overigens heeft de Onderwijsraad in december 2001 geadviseerd de
taalondersteunende functie van het huidige (OALT) onder te brengen bij een door de raad
voorgesteld nieuw beleid gericht op de verwerving van het Nederlands als tweede taal.
Voor onderwijs in de eigen taal in de betekenis van cultuureducatie (de tweede functie van
het huidige OALT, naast de taalondersteunende functie), heeft de raad ervoor gepleit dit
onder te brengen in een taalschool en de benaming van die functie van het huidige OALT te
wijzigen in: onderwijs in Nieuwe Moderne Vreemde Talen (NMVT) (Onderwijsraad, 2001b). 

Over de afstemming op de regionale arbeidsmarkt constateert Brandsma (2000) dat van
de vrije ruimte binnen de opleidingen niet of nauwelijks gebruik wordt gemaakt voor het
regionale maatwerk. Onderwijsinstellingen zijn van mening dat de eindtermen dermate
globaal zijn geformuleerd, dat dit voldoende ruimte biedt voor een regionale inkleuring
van de opleiding. Ook de BPV wordt beschouwd als de mogelijkheid bij uitstek voor
regionale inkleuring. Daarnaast zijn er ook opleidingen die stellen dat een te sterke regio-
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nale inkleuring van de eindtermen tot problemen leidt bij de externe legitimering van de
examinering en dat ze graag meer ruimte zouden willen hebben om tegemoet te komen
aan de wensen van de regionale arbeidsmarkt. Nu is die vrije ruimte in mbo-opleidingen
20%. Scholen erkennen mogelijkheden te hebben tot regionale inkleuring, maar volgens
hen komt daar in de praktijk nog niet veel van terecht.

Een belangrijke regierol is weggelegd voor de gemeente wat betreft het aanbod van vol-
wasseneneducatie en het aanbod voor risicojongeren. 
Brandsma e.a. (2001) signaleren dat er in het bereik van doelgroepen sprake is van een
zekere verdringing. Bij de prioriteitsstelling van doelgroepen ligt het accent volgens deze
auteurs op de nieuwkomers in het kader van de WIN, maar ook op werkzoekenden in het
kader van de Wet Inschakeling Werkzoekenden (WIW) en de sluitende aanpak. Dit gaat ten
koste van oudkomers, laag opgeleide autochtonen, allochtone vrouwen en risicojongeren.
Gemeenten realiseren zich dit, want blijkens een survey van Leenknegt e.a. (2001) is 46%
van de gemeenten het in hoge tot zeer hoge mate eens met de stelling dat er voor
bepaalde doelgroepen onvoldoende aanbod is. De volwasseneneducatie is daarmee voor
bepaalde groepen ontoegankelijk geworden, waardoor hen een belangrijk middel tot
maatschappelijke integratie wordt onthouden. 

Wat betreft het aanbod voor risicojongeren worden veel inspanningen verricht door diver-
se partijen in de regio, maar de netwerken lijken broos. Ze lijken sterk afhankelijk te zijn
van individuele ‘spinnen in het web’ (cf. Doets e.a., 2001). Bij de aanpak van risicojonge-
ren zijn veel instanties betrokken die gewoonlijk langs elkaar heen werken: scholen,
jeugdhulpverlening, politie, de lokale WIW-organisatie, arbeidsvoorziening, reïntegratiebe-
drijven. Van gemeenten wordt verwacht dat zij deze instellingen op één lijn brengen,
zodat ze voor de uitvallers zo veel mogelijk vanuit één loket kunnen gaan weken. Daarbij
wordt veel verwacht van een geïntegreerde trajectbegeleiding door case managers. Dat
blijkt overigens in de praktijk misschien een brug te ver. Case managers die het hele tra-
ject van scholing, hulpverlening en deelname aan de arbeidsmarkt kunnen begeleiden, lij-
ken van meer markten thuis te moeten zijn dan van een doorsnee hulpverlener of consu-
lent kan worden gevraagd (Tesser & Iedema, 2001; cf. Van Tilborg & Van Es, 2001).

Invloed van de gemeenschap op het onderwijsproces
De aanwezigheid van veel achterstandsleerlingen in de school stelt extra eisen aan het
onderwijsleerproces. In dergelijke situaties wordt een extra zware wissel getrokken op de
kwaliteitseisen die in algemene zin gelden voor een goede school. De kwaliteit van het
didactisch handelen van leraren (zij geven duidelijke uitleg, houden de leerlingen bij de
les en organiseren het onderwijsleerproces doelmatig) en de kwaliteit van de leerlingen-
zorg (de vorderingen van leerlingen worden systematisch gevolgd en voor zorgleerlingen
zijn handelingsplannen opgesteld), vormen hierbij cruciale elementen. Zwakke en zeer
zwakke scholen voldoen hier niet of in onvoldoende mate aan en bieden leerlingen daar-
mee onvoldoende gelegenheid tot leren (Inspectie van het Onderwijs, 2002).

Zeer zwakke scholen, waartoe relatief veel multiculturele scholen behoren, komen veel
voor in de vier grote steden en zij blijken het qua onderwijsproces en opbrengst slechter
te doen dan scholen in kleine en middelgrote gemeenten (Inspectie van het Onderwijs,
2002). Het gaat met name om vmbo-scholen. Deze scholen hebben vaak te maken met:
• een zeer diverse leerlingenpopulatie,
• veel leerlingen met achterstanden,
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• personeelsproblemen door het lerarentekort,
• relatief hoog ziekteverzuim,
• veel managementwisselingen, en
• een slechte kwaliteit van de schoolgebouwen.

De problemen van deze scholen zijn soms zo groot dat ze daardoor minder gericht zijn
op hun kernactiviteit: goed onderwijs in de klas.
In alle gevallen heeft de Inspectie van het Onderwijs afspraken met de zwakke scholen
gemaakt over het opstellen van een verbeterplan en de intensivering van het toezicht. 
De eerste bevindingen uit het geïntensiveerd toezicht, leren dat deze scholen over het
algemeen binnen de grenzen van hun mogelijkheden positieve ontwikkelingen in gang
hebben gezet.

De omgeving werkt door in de klassensituatie: geïntegreerd of gesegregeerd. Van een
gesegregeerde situatie is sprake als meer dan tweederde van de leerlingen allochtoon of
autochtoon is. In een geïntegreerde situatie is de verhouding minder scheef. Meer dan
door de setting, blijkt de motivatie, het toekomstperspectief en het welbevinden op
school te worden voorspeld door het belang en de interesse voor het onderwijs van de
leerling, die ouders en vrienden tonen. Voor allochtone leerlingen geldt dit nog sterker
dan voor autochtonen (Peetsma, Wagenaar & De Kat, 2001).

Invloed van de gemeenschap op de schoolorganisatie
Voor het primair onderwijs geldt dat de invloed van de gemeenschap op die sector van
het onderwijs op organisatorisch vlak het duidelijkst manifest wordt in de gedaante van
de ouderparticipatie. Hiertoe zijn vele - deels wettelijk vastgelegde - mogelijkheden, die
echter in de praktijk nog lang niet optimaal tot hun recht komen (Smit et al, 1997, 2000
en 2001). 

Zo komt uit het SCP-tijdsbestedingsonderzoek (De Hart & Breedveld, 2001) naar voren
dat vrijwilligerswerk voor kinderen en jeugd (waaronder hulp op school, oudercommissie,
schoolbestuur et cetera) in de periode 1995 tot 2000 is gedaald van 17% naar 10%.

In een recenter onderzoek van het SCP (2002) blijkt dat de ouderbetrokkenheid bij de
school verder is afgenomen. In het basisonderwijs is nog één op de tien ouders lid van
de ouderraad, de medezeggenschapsraad of het schoolbestuur en de helft van de ouders
is betrokken bij schoolactiviteiten (o.a. schoolreisjes en onderwijs in de klas). In het
voortgezet onderwijs zit 3% van de ouders in een formeel schoolorgaan en is 7% betrok-
ken bij schoolactiviteiten.

Uit ander onderzoek (Van de Venne & Van Wieringen, 2002) blijkt dat bij verzelfstandigde
en bijzondere schoolbesturen ouders een redelijk belangrijke stem hebben bij de benoe-
ming van de nieuwe directeur. Verder wordt ouderparticipatie daar bovengemiddeld aan-
gemoedigd voor: hulp tijdens de lessen, in de bibliotheek, bij excursies, sportdagen en
festiviteiten, bij overblijven en pleinwacht, klusjes aan gebouw/inventaris, verwerving
geld via fancy fairs en specifieke deskundigheden.

Uit een omvangrijk onderzoek van Smit e.a. (2000) naar de rol van ouders in het (katho-
lieke) primair en voortgezet onderwijs blijkt dat de scholen die deelnamen aan het onder-
zoek ouders uitdagen hun stem te laten horen over de levensbeschouwelijke identiteit

57Samen leren leven



van de school en verantwoordelijkheden te nemen via het schoolbestuur, de medezeg-
genschapsraad, de ouderraad of de oudervereniging. De school zet de deur voor de
ouders wijd open om te participeren op groeps-, school- en bestuursniveau en mee te
denken en te beslissen over identiteitskwesties. De ouderbetrokkenheid is over het alge-
meen iets groter in het basisonderwijs dan in het voortgezet onderwijs. In het voortgezet
onderwijs worden de leerlingen steeds meer de gesprekspartners van de school en
komen de ouders op een grotere afstand te staan. 

Uit resultaten van het landelijke PRIMA-Cohort 2000-2001 blijkt echter dat van de midde-
len en strategieën om de relatie ouders - school te versterken, ‘informatie van scholen
aan ouders’ meer gebruikt wordt dan ‘actieve inschakeling van ouders bij de school’. Aan
de andere kant blijkt uit de Onderwijsmeter 2002 (Wartenbergh-Cras, Vrieze & Van Kessel,
2002) een aanmerkelijke tevredenheid naar voren te komen onder ouders van leerlingen
uit zowel primair als voortgezet onderwijs. Ouders zijn meer tevreden dan de doorsnee
Nederlander. Deze wil met name meer aandacht voor normen en waarden.

Ook in het mbo is de medezeggenschap een belangrijk middel om vanuit de gemeen-
schap invloed uit te oefenen op de schoolorganisatie. Uit de evaluatie van de WMO 1992
(Smit e.a., 1997) bleek echter dat bij medezeggenschapsraden doorgaans de belangen
van de personeelsleden centraal te staan. De positie van ouders en deelnemers is zwak
als ze niet serieus worden genomen door personeel, directie en bevoegd gezag. Ouders
en deelnemers vinden dat ze nog achtergesteld worden ten opzichte van het personeel
wat betreft bevoegdheden, faciliteiten en scholing. Belangrijker lijkt de waarneming dat
er door schaalvergroting en bestuurlijke vernieuwing in de bve-sector behoefte aan nieu-
we vormen van participatie is ontstaan.

Sociale samenhang in de gemeenschap komt daarnaast onder meer tot uitdrukking in het
functioneren van georganiseerde netwerken in de buurt, het dorp of de stad. In dit licht
is de totale pedagogische infrastructuur van belang voor het onderwijs. Voor scholen
voor voortgezet onderwijs geldt dat zij minder dan basisscholen een buurtvoorziening
vormen (Gramberg, 2001).
Ook zijn traditionele instituties die een opvoedende en socialiserende rol kunnen spelen
(zoals buurt, kerk en sportvereniging), niet meer op hun taak berekend of simpelweg ver-
dwenen (RMO, 2001a, 2001b).
Preventieve projecten en programma’s die zich richten op alle bewoners (en bezoekers)
van de wijk, kunnen een remedie vormen, daar waar een gebrek aan sociale samenhang
in de wijk dreigt op te treden. Verondersteld wordt dat sociale binding in de buurt een
gunstige invloed zal hebben op de scholen in die buurt. Volgens het NIZW (2001) worden
antwoorden op diverse maatschappelijke, sociale en culturele problemen op het niveau
van de wijk gezocht. De lokale overheid kan hier aan haar verantwoordelijkheid vorm
geven. Op wijkniveau zijn en worden allerlei preventieprojecten ontwikkeld. Het kan
daarbij bijvoorbeeld gaan om vergroting van de veiligheidsgevoelens van de bewoners,
de bevordering van de sociale binding in de buurt, het schoonhouden van de wijk en/of
het terugdringen van criminaliteit en geweld. In de laatste tien jaar wordt bij dergelijke
wijkgerichte programma’s steeds meer de nadruk gelegd op samenwerking en afstem-
ming van verschillende organisaties in de wijk. Ook de bewoners zelf spelen in toene-
mende mate een actieve rol bij het initiëren en uitvoeren van projecten. Hoewel er op
wijkniveau veel preventieprojecten zijn ontwikkeld, ontbreekt bij het merendeel van de
projecten degelijk evaluatieonderzoek naar onder meer de resultaten.
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Sociale samenhang in de gemeenschap komt ook tot uitdrukking in de veiligheid in en
rondom scholen. De Nederlandse scholen voor voortgezet onderwijs zijn, aldus een
onderzoek van het ITS, in de jaren negentig niet onveiliger geworden (Mooij, 2001a;
2001b). Veiligheid blijkt gebaat bij duidelijke preventieve afspraken, gezamenlijke contro-
le, steunmaatregelen voor risicoleerlingen, en regelmatige actualisering van positieve
gedragslijnen. Deze factoren hebben meer effect dan het inzetten van instrumenten en
beleid, gericht op correctie achteraf. Als instellingen die in dit kader een adequaat onder-
steuningsaanbod op het gebied van veiligheid bieden noemen schoolleiders vooral de
politie (57%), bureau Halt (47%), GG en GD (44%) en gemeente (39%). Aanleiding tot
nadruk op veiligheid in de school was het initiatief van de politie (47%), maar ook het ini-
tiatief van het eigen schoolbestuur (47%). Volgens docenten komt het verzoek ook vaak
van de zijde van het personeel (69%).

ROC’s lijken er veel aan te doen om een veilige leeromgeving te scheppen. Prioriteit is
onderzoeken waardoor onveiligheid ontstaat en scholen stimuleren zelf acties te onder-
nemen om de veiligheid te bevorderen (Haddad, 2000). 
In een onderzoek onder deelnemers naar de kwaliteit van het onderwijs en de onderwijs-
omgeving binnen de bve-sector (JOB, 2001) was orde en veiligheid één van de thema’s12.
Aan de deelnemers is gevraagd in welke mate een aantal vervelende zaken als pesten,
geweld, drugsgebruik, diefstal, seksuele intimidatie en discriminatie op school voorko-
men. Ook is gevraagd aan te geven in welke mate men zich veilig voelt in en om de
schoolgebouwen. 
Een aantal respondenten geeft aan dat pesten (9%), geweld (6%) en seksuele intimidatie
(5%) veel tot heel veel op hun school voorkomen. Iets frequenter nog gebeurt discrimina-
tie (10%), drugsgebruik (14%) en diefstal (16%). Verder geeft 10% van de deelnemers aan
dat zij zich helemaal niet of nauwelijks veilig voelen in de fietsenstalling en het parkeer-
terrein. Iets veiliger blijken de gebouwen te zijn. Hierin voelt 5% zich niet helemaal of
nauwelijks veilig.
Toch zijn de meeste deelnemers tevreden over de veiligheid op school, variërend tussen
58% op het punt van diefstal tot 81% op het punt van zich veilig voelen in het schoolge-
bouw. Onveiligheid lijkt daarmee plaats of tijd gebonden, maar geen breed gevoeld pro-
bleem. Wel hebben relatief veel deelnemers last van diefstal. Zo vindt bijvoorbeeld ook
22% dat de voorzieningen op school ter bescherming van persoonlijke eigendommen
(heel) slecht zijn.

Een element om de schoolorganisatie te beïnvloeden, is meervoudige publieke verant-
woording. De instelling moet zich tegenover haar omgeving verantwoorden voor de inzet
van publieke middelen. Voorwaarde is dat de instellingen hun belanghebbende partijen
duidelijk definiëren en bepalen wat voor die partijen de belangrijke kwaliteitseisen zijn.
De Inspectie van het Onderwijs (2002) constateert echter dat daarvan nog nauwelijks
sprake is.

4.3.2 CONCLUSIE EN DISCUSSIETHEMA’S
Ouderparticipatie in enigerlei vorm is een belangrijke weg waarlangs gemeenschapsin-
vloed kan worden gerealiseerd. Het algemene beeld is dat ouders daartoe door de scho-
len ook worden aangemoedigd en dat velen bereid zijn zich daarvoor in te zetten. Als het
evenwel gaat om participatie in de medezeggenschap, ook van leerlingen en deelnemers,
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is veelal sprake van dominantie van de personeelsgeleding. Overigens wordt de relatie
tussen ouders en school toch nog vooral tot stand gebracht via informatieverschaffing
door de school aan de ouders. Belangrijk is de veronderstelling dat sociale samenhang in
de omgeving van scholen een gunstige invloed heeft op die scholen. Een belangrijke
omgevingsfactor is ook de veiligheid in en rondom scholen. Ondanks de vele onveilig-
heidssituaties blijken veel deelnemers dit niet als een probleem te ervaren.

Uit het voorgaande kunnen de volgende discussiethema’s worden gedestilleerd:
• ouderparticipatie en medezeggenschap leerlingen/deelnemers;
• de versterking van sociale binding in de omgeving van de school; en
• de betekenis van veiligheid in en om de school.

Het volgende hoofdstuk bevat aandachtspunten bij de thema’s die aan de bevindingen in
de hoofdstukken 3 en 4 kunnen worden ontleend.
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5 Aandachtspunten bij de discussiethema’s

In hoofdstuk 3 zijn de twee centrale verkenningsvragen - betreffende de bijdrage van

scholen aan het bevorderen van sociale samenhang en de bijdrage van de samenleving

aan de verbetering van het, vanuit maatschappelijk oogpunt, goed functioneren van

scholen - bekeken vanuit drie conceptuele benaderingen, te weten burgerschap en

gemeenschap, integratie en civil society. In hoofdstuk 4 is ingegaan op empirische bron-

nen die informatie geven over die wederzijdse relatie tussen onderwijs en maatschap-

pelijk samenhang. Dit hoofdstuk 5 bevat een ordening van discussieonderwerpen die

uit de verschillende bronnen, inclusief de bij deze verkenning gevoegde studies, afge-

leid kunnen worden voor agendavorming rond het onderwerp onderwijs en sociale

samenhang. 

Voorafgaand aan de gespreksthema’s die kunnen worden gerelateerd aan de twee cen-

trale verkenningsvragen en die worden besproken aan de hand van de driedeling onder-

wijsinhoud, onderwijsproces en onderwijsorganisatie (5.3 tot en met 5.5) komen eerst

thema’s aan de orde die samenhangen de doeloriëntatie van het onderwijs en het onder-

wijsbeleid (5.2). 

5.1 Inleiding

Zoals eerder aangegeven, wordt in dit hoofdstuk aangesloten bij de twee vragen uit
hoofdstuk 2. Bij de uitwerking van die twee vragen wordt ook hier, in aansluiting op de
indeling in hoofdstuk 4, de driedeling aangehouden wat betreft de elementen in het
onderwijs, te weten de onderwijsinhoud, het onderwijsproces en de onderwijsorganisatie.
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Schema ordening van de vragen uit hoofdstuk 3 en 4 in discussiethema’s 

Onderwijsinhoud Onderwijsproces Onderwijs/schoolorganisatie

Wat draagt onder-
wijs bij aan het
functioneren van
gemeenschappen?

Wat draagt de
samenleving bij aan
het functioneren
van scholen?

Los van het voorgaande wordt eerst ingegaan op de doeloriëntatie van het onderwijs.
Daaronder zijn begrepen de condities die de realisering van de desbetreffende doelen - in
termen van bijdragen van scholen aan sociale samenhang - kunnen beïnvloeden. 

De discussieonderwerpen die in dit hoofdstuk worden genoemd, zijn lang niet altijd dis-
cussieonderwerpen die direct op uitvoerende beleidshandelingen zijn gericht. Vanwege
de bijzonderheid van het onderwerp, onderwijs en sociale samenhang, staat de raad
meer een type discussiethema voor ogen dat de integratieve functie van onderwijs aan
de orde stelt. Hierbij gaat het om: 
• het bevorderen van gesprekken in het land over deze functie van onderwijs;
• het leggen van verbindingen tussen de economische integratie- respectievelijk

kwalificatiefunctie van onderwijs; en
• de recent weer opgekomen behoefte aan een meer maatschappelijke en cultu-

rele integratiefunctie.

Kortom: discussieonderwerpen die de verdere gedachtevorming stimuleren, mede als
voorbereiding op een advies in vervolg op deze verkenning.

De raad wil onderwerpen signaleren die zich goed lenen voor een agendaopbouw rond
de bijdrage van onderwijs aan sociale samenhang, waarbij hij nogmaals wijst op de
empirische onzekerheden die er zijn over de relatie tussen de aan de orde zijnde aspec-
ten en de mogelijke rol van de school.

5.2 Doeloriëntatie

Vanuit de empirie (hoofdstuk 4), maar met name vanuit de theorievorming (hoofdstuk 3)
zijn over het onderwerp doeloriëntatie de volgende vragen naar voren gekomen:
• Wat kan de school bijdragen aan de vorming tot burgerschap?
• Hoe is de omschrijving van burgerschapscompetenties te actualiseren en te ver-

bijzonderen voor de verschillende onderwijssoorten?
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• Is een ‘substantive civility’ voor de ontwikkeling van jonge burgers wenselijk en
mogelijk?

• Welk burgerschap is aan de orde - als burger binnen de school, de plaatselijke
gemeenschap, de regio, het land, Europa, de wereld? Welk burgerschap in de zin
van: welke waarden en vaardigheden?

• Wat kan de rol van de overheid zijn in het licht van vrijheid van onderwijs?
• Welke beperkingen respectievelijk welke stimulansen gaan uit van de vrijheid

van onderwijs met betrekking tot de betekenis van het onderwijs voor sociale
samenhang, burgerschap en aandacht voor de gemeenschap?

• Wat kunnen we in dit opzicht leren van constitutionele verschillen tussen
landen?

• Wat zou de inhoud kunnen zijn van een Europese Constitutie op dit punt?
• Is een accentverschuiving van sociaal-economische- naar sociaal-culturele in-

tegratie noodzakelijk?
• Wat zijn noodzakelijke (overheids)investeringen om sociaal kapitaal te bevor-

deren? Welke bijdrage kunnen samenlevingsinstanties hieraan leveren en welke
positie neemt onderwijs daarin?

Bij deze vragen wil de raad tenminste de volgende aandachtspunten aan de orde stellen:

• Burger of consument?
In hoofdstuk 3 is kort stil gestaan bij de burgerschapselementen die De Jong en
Stegerhoek in hun bijdrage aan de studie Rondom onderwijs in het primair onderwijs en
de basisvorming onderscheiden. Zij vergelijken die elementen met de geselecteerde kern-
doelen voor die onderwijssectoren. Opvallend is dat de desbetreffende kerndoelen vooral
in pedagogische termen dan wel in termen van ‘consument’ zijn geformuleerd, niet
zozeer in termen van burgerschap.

• Is een aanvaardbare omschrijving van burgerschap mogelijk?
Burgerschap is juist in de Nederlandse traditie een fraai begrip dat echter wel om een
grondige herdefiniëring zal vragen. Per onderwijssector zal het begrip ook verschillende
connotaties kennen.
Welke aspecten wil een bepaalde onderwijssector met name aan de orde stellen? Welke
facetten zijn voor welke leeftijdsgroep interessant?
Als het gaat om burgerschap kan de minister in sommige opzichten ordenend en voor-
schrijvend optreden; bij een begrip als gemeenschap is dat moeilijker voor te stellen. Dat
wordt goed verwoord in het onderscheid van Etzioni tussen civil society en good society.
Het lijkt een onderwerp dat vooral de scholen zelf en hun relevante omringende gemeen-
schappen aangaat. Maar hoe de precieze verdeling zal zijn tussen scholen en minister
kan eveneens onderwerp van debat zijn. Hierop vooruitlopend wil de raad verwijzen naar
hetgeen hij over artikel 23 van de Grondwet heeft gezegd in zijn verkenning Vaste grond
onder de voeten (Onderwijsraad, 2002a).

In die verkenning heeft de raad de vraag gesteld of het nodig is om de kernwaarden van
de democratische rechtsstaat, en de algemene maatschappelijke basisnormen die (mede)
aan het Nederlandse onderwijsbestel ten grondslag liggen, nader te omschrijven. De raad
stelde deze vraag, mede gezien de mogelijkheid dat het aantal bijzondere scholen met
een pregnante religieuze signatuur onder een stelsel van richtingvrije planning zal kun-
nen toenemen
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Mogelijk kunnen nadere aanvullende eisen een toegevoegde waarde hebben. Gedacht
zou kunnen worden aan het incorporeren in de onderwijswetgeving van de ideële doel-
stellingen die mensenrechtenverdragen aan het onderwijs opleggen13. Dit zijn evenwel
globale principes, die in scherper omlijnde en beter hanteerbare vorm al vastgelegd zijn
in bovengenoemde nationale voorschriften. Nu zou gepoogd kunnen worden deze princi-
pes te concretiseren op een hoger aspiratieniveau dan het niveau neergelegd in de
bestaande nationale voorschriften. Ook is het denkbaar in wettelijke voorschriften de
maatschappelijke integratietaak van het onderwijs nader aan te scherpen.

Het is evenwel nog niet zeker of dit wel mogelijk is op een algemeen aanvaardbare wijze.
Naarmate dergelijke voorschriften op een hoger aspiratieniveau liggen en preciezer, gede-
tailleerder en concreter zijn, neemt de kans toe dat ze onverenigbaar zijn met bepaalde
specifieke minderheidsvisies. En naarmate dergelijke voorschriften meer mikken op een
optimum of maximum, en het karakter van minimummaatstaven verliezen, is het risico
groter dat strijd ontstaat met de vrijheid van onderwijs.

Een nadere concretisering zou niettemin beargumenteerd kunnen worden vanuit de
gedachte dat in onze pluriforme samenleving een primaire taak van het onderwijs is socia-
le samenhang, integratie, burgerschap et cetera te bevorderen. De raad onderkent dat het
onderwijs hieraan inderdaad een bijdrage heeft te leveren. De vraag is hoe deze bijdrage
vorm te geven voor de vrijheid van onderwijs die vereist dat de overheid aan onderwijsin-
stellingen slechts minimum kwaliteitseisen oplegt (artikel 23 lid 5 en 6 van de Grondwet).
In ieder geval is de wetgever niet bevoegd een specifiek mensbeeld op te leggen. De kern
van de vrijheid van onderwijs is dat betrokkenen zelf hun eigen mensbeeld aan hun
onderwijs ten grondslag kunnen leggen en daarin tot uitdrukking kunnen brengen. 
De raad heeft de indruk dat de vigerende regelgeving op zich al voldoende criteria en
instrumenten biedt voor het effectief handhaven van de eerder genoemde kernwaarden
van de democratische rechtsstaat en algemene maatschappelijke basisnormen.
Anderzijds meent de raad dat het wellicht toch van betekenis kan zijn om in de wetge-
ving en/of in artikel 23 van de Grondwet aanvullende bodemnormen, bijvoorbeeld voor
burgerschapsvorming, op te nemen.

De uitkomst van de discussie over de doeloriëntatie is tweeledig. Enerzijds gaat het om
aanbevelingen aan de minister en de staatssecretaris. Anderzijds gaat het om mogelijke
aansporingen aan schooldirecteuren, leraren, leerlingen en studenten. In het laatste geval
gaat het om de vraag wat een school doet in casu personen en groepen die in en rond
een school betrokken zijn? Bij deze aanbevelingen gaat het om belangrijke condities die
de realiseerbaarheid van de desbetreffende doelen - in termen van bijdragen van scholen
aan sociale samenhang - kunnen beïnvloeden.
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• Bepalingen in onderwijswetten
- Wat betreft het opnemen van een doelbepaling in onderwijswetten en

mogelijkerwijs de Grondwet:
is het mogelijk en wenselijk te komen tot een harmonisatie van de
bepalingen betreffende maatschappelijk verantwoordelijkheidsbesef in
de WHW, maatschappelijke kwalificatie in de WEB, multiculturele samen-
leving in de WPO, enzovoort? Is het zelfs wenselijk in artikel 23 een
bepaling op te nemen dat onderwijs voorbereidt op burgerschap?

- Wat betreft de omschrijving van burgerschapsdoelen in inburgerings-
programma’s:
Kunnen de burgerschapsdoelen in inburgeringsprogramma’s verbeterd
omschreven worden? In Nederland, zo merkt Eijsbouts (2002, p. 353)
op, is geleidelijk aan de term ‘burger’ uit de Grondwet verdwenen en
vervangen door ‘Nederlander’. Hij stelt (p. 359) dat aan de Wet inburge-
ring nieuwkomers uit het oogpunt van burgerschap twee interessante
aspecten zitten. “Ten eerste duikt in de context van burgerschap hier
weer een soort koppeling op van rechten en plichten. Ten tweede is het
burgerschap wat losgemaakt van nationaliteit en deels naar ingezeten-
schap toegeschoven.” De uitwerking van dergelijke observaties naar de
onderwijsdoelstellingen van inburgeringsprogramma’s is volgens de
raad een urgente opgave.

5.3 Onderwijsinhoud: invloed vanuit het onderwijs en invloed vanuit de
maatschappij

Onderwijs beïnvloedt de wijze waarop gemeenschappen worden gevormd. Processen van
gemeenschapsvorming voltrekken zich voor een deel via onderwijs, via leerlingen. Leren
leerlingen op school ‘betrokken burgers’ te worden? Geeft de school leerlingen hiervoor
de nodige competenties mee? Andersom beïnvloedt de maatschappij de inhoud van het
onderwijsprogramma door het (doen) vaststellen van kerndoelen, het omschrijven van
vakinhouden, het formuleren van eindexamenprogramma’s en dergelijke. 
Vanuit de voorgaande hoofdstukken en in het bijzonder vanuit de empirie komen de
volgende vragen naar voren:
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Onderwijsinhoud

Wat draagt onderwijs bij • Wat is de bijdrage van bepaalde vakken/ leer-
aan het functioneren van gebieden?
gemeenschappen? • Is civics education een apart vak (bijvoorbeeld het

vak Citizenship in England), een cross-curricular
thema (vergelijk het statement of values voor het
nationaal curriculum in Engeland), en/of een ver-
antwoordelijkheid van de hele school?

Wat draagt de samenleving • Wat is het aandeel van de school aan de totale bur-
bij aan het functioneren van gerschapseducatie van leerlingen, temidden van de
scholen? vele school-externe invloeden?

• Wat kunnen Centraal- en West-Europa van elkaar
leren wat betreft sociale samenhang, democratie,
familiebanden, pluraliteit, nationale trots, en de ver-
antwoordelijkheden van individu, overheid en non
governmental organisations. 

De raad wil tenminste de volgende aandachtspunten aan de orde stellen:

• Wat kunnen vakinhouden bijdragen?
Hoe leren scholen aan de leerlingen een minimale vorm van samenlevingslidmaatschap,
van burgerschap? Scholen doen dat in de eerste plaats via een vakgerichte weg, bijvoor-
beeld via vakken als aardrijkskunde, maatschappijleer, geschiedenis, staatsinrichting. Ten
tweede op een transversale manier met werkvormen over enkele vakken heen zoals
kringgesprekken en groepswerk. En ten derde meer specifiek, op een projectgerichte
manier.
Maar kan burgerschap wel via de leerstof inhoudelijk worden geleerd? Kalb en Van
Steenbergen gaan in op het onderwerp civic education in enkele landen. In Frankrijk is
sprake van een door de minister van onderwijs ingesteld hervormingsprogramma voor
de ‘Lycées’, dat voor de eerste keer in de Franse geschiedenis de invoering behelst (en
wel in 1999) van een verplicht programma van ‘éducation civique, juridique et sociale’
voor alle leerlingen van het Lycée van tussen de 15 en 18 jaar; een programma dat voort-
bouwt op de ‘éducation civique’, die er al voor jongere leerlingen bestond. Vooral interes-
sant is de motivatie die voor de invoering van dit nieuwe programma gegeven wordt. Het
gaat hier om maatschappelijke vragen en problemen die deels typisch Frans zijn, deels
van meer algemene aard, die men via het onderwijs wil aanpakken. Zo vindt men als
motieven de behoefte aan het scheppen van een duidelijke identiteit in het licht van
Frankrijk’s relaties met Europa, met de francofone wereld, met de Verenigde Staten en
met de door het Engels gedomineerde wereldeconomie en -cultuur. Verder zoekt men
naar het herdefiniëren van het diepgewortelde republikeinse burgerschap in het licht van
de culturele diversiteit van het moderne Frankrijk; de behoefte om iets te doen aan het
geweld en de ‘incivility’ in de banlieux van de grote steden. Het gaat er dan vooral om de
jongeren waarden, houdingen en vaardigheden bij te brengen die essentieel zijn voor
hun toekomstige effectiviteit als werker, als burger en als mens (Tate 2000, 69).
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Even grondig is men te werk gegaan in Engeland. Daar heeft de ‘Secretary of State’ een
zware adviesgroep ingesteld onder de naam Advisory Group on Education for Citizenship
and the Teaching of Democracy in Schools. Het in 1998 door die commissie uitgebrachte
voorstel om te komen tot een nationaal onderwijsprogramma voor ‘citizenship education’,
werd een jaar later grotendeels overgenomen door de minister in zijn ontwerp voor een
nationaal curriculum dat per september 2002 van start is gegaan.

Wat Kalb en Van Steenbergen vooral opvalt, is dat deze voorstellen met betrekkelijk wei-
nig weerstand zijn aangenomen; sterker nog, er is sprake is van een zekere euforie. Zo
vinden Pearce en Hallgarten (2000) het opvallend dat er, met alle grote verschillen in
opvattingen tussen de vele auteurs van hun bundel, in overweldigende mate ingestemd
wordt het voorstel van de regering burgerschapseducatie op te nemen in het nieuwe
nationale curriculum. Deze consensus bij zowel de beleidsmakers als de beleidsuitvoer-
ders is vooral verbazingwekkend omdat het hier om een radicaal voorstel gaat en omdat
een vorm van citizenship education niet direct past in de Britse traditie. Kerr merkt hier-
over op: 

“The avoidance of any overt official government direction to schools concerning political
socialization and citizenship education can almost be seen as a national trait. Such edu-
cation has long been perceived as unbecoming, ‘unEnglish’ and vulgar.” (Kerr, 1999). 

Opmerkelijk is verder dat ook bij het grote publiek grote steun lijkt te bestaan voor een
dergelijk onderwijsprogramma. Zo kwam uit een survey uit 1998 naar voren dat 95% van
de respondenten het eens is met de stelling dat scholen kinderen moeten leren hoe een
goed burger (citizen) te zijn (MORI, 1998). 

• Is maatschappijleer toe aan een revival?
Wesselingh, Dijkstra & Peschar memoreren in dit verband als interessante casus het vak
maatschappijleer in Nederland. In de basisvorming bestaat het vak niet. In de kerndoelen
van geschiedenis, staatsinrichting, aardrijkskunde en economie komen elementen van
maatschappijleer voor. In het vmbo komt het vak voor in alle leerwegen. Thema’s zijn onder
meer cultuuroverdracht, sociale verschillen, politieke visies en politieke besluitvorming. 
Het is bekend dat leerlingen weinig animo vertonen voor een vak dat niet meetelt voor
het examen.
De mogelijkheid om maatschappijleer te kiezen als eindexamenvak wordt sinds 1990
door een klein percentage leerlingen gebruikt. Het aanbod bestaat uit vier tot zes uur
extra lessen naast de twee verplichte uren. 
In het gemeenschappelijk deel van alle profielen krijgen zowel havo- als vwo-leerlingen
maatschappijleer in combinatie met geschiedenis Verder kan het vak in het vrije deel van
elk profiel worden gekozen, eveneens zowel in vwo als in havo. Zelfs in de profielen
waarin het woord ‘maatschappij’ voorkomt, ontbreekt maatschappijleer als zelfstandig
vak Maatschappijleer is weliswaar niet het enige instrument van burgerschapsvorming,
maar het vak heeft een eigen professionele status die de laatste jaren steviger is gewor-
den. Een alternatief is er volgens de auteurs trouwens niet. Niet in de onwaarschijnlijke
combinatie geschiedenis/maatschappijleer en niet in de noodsprong filosofie (vgl. De
Swaan, 1997). 
Hierbij kan de kanttekening worden geplaatst dat ook geschiedenisonderwijs een erken-
de rol heeft bij burgerschapsvorming, al is die wat meer historisch van aard.
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• Ook voor Nederland belangrijke vragen rond citizenship?
Een tamelijk traditionele oplossing voor een probleem is het scheppen van een afzonder-
lijk vak en als dat niet haalbaar is, het opeisen van een deel van een ander vak. De vraag
is of deze vakgebonden benadering de meest zinvolle is. Is het niet zinniger om per vak
respectievelijk per leergebied burgerschapdoelen te inventariseren en te bezien op moge-
lijke systematiseringen?
In dit verband is interessant de reeds aangehaalde Engelse Advisory Group on Education
for Citizenship and the Teaching of Democracy in Schools. Deze onderkent vijf sleutelvra-
gen die ook voor ons land van belang zijn:
• De definitie: wat is burgerschapsonderwijs? Men probeert een definitie te ont-

wikkelen die met zowel de liberaal-individualistische benadering als de meer
communitaristische benadering rekening houdt. De gegeven definitie omvat:
sociale en morele verantwoordelijkheid; bijdrage aan de gemeenschap; politieke
geletterdheid.

• De reikwijdte: moet het op scholen focussen of juist breder op de samenleving
in meer algemene zin?

• De positie: moet het onderdeel van het leerplan zijn of juist niet?
• De benadering: welke soort didactiek, welke soort leerervaringen zijn van belang?
• De ondersteuning: welke ondersteuning is relevant?

5.4 Onderwijsproces: invloed vanuit het onderwijs en invloed vanuit de
maatschappij

Onderwijsproces

Wat draagt onderwijs bij aan • Welke methodeontwikkeling (zoals methode van
het functioneren van gemeen- waardestimulering) is adequaat?
schappen? • Wat zijn benodigde docentvaardigheden?

• Kan de leraar inhoud geven aan uitvoerige burger-
schapsprogramma’s?

Wat draagt de samenleving • Hoe past onderwijs aan kinderen van EU- en niet-
bij aan het functioneren van EU-migranten in dit kader?
scholen?

Aandachtspunten die de raad tenminste aan de orde wil stellen zijn:

• Vaardigheden van docenten
Vaardigheden van docenten vormen een belangrijk gespreksonderwerp. Veugelers stelt
dat docenten aangeven weinig tijd te hebben om aandacht te besteden aan morele en
sociale opvoedingsdoelen (Veugelers & De Kat, 2000). Voor de disciplinering van leerlin-
gen gaat dit argument overigens niet op. Discipline bijbrengen is voor docenten een
voorwaarde voor het eigenlijke leerproces en het kunnen functioneren in de school als
gemeenschap. Het expliciet en bewust pedagogisch handelen van docenten beperkt zich
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in veel gevallen tot reactief gedrag. Het is een tamelijk passief reageren op wat zich in de
school afspeelt, in plaats van het uitdragen van een bepaalde visie op het leven. Een visie
geïnspireerd door de levensbeschouwing, het politieke gezichtspunt of meer filosofische
noties over het ‘goede leven’. 
Minister Ritzen heeft de pedagogische opdracht van de docent weer op de agenda trach-
ten te plaatsen, en pedagogen en onderwijskundigen zijn bezig de pedagogische
opdracht theoretisch en praktisch te onderbouwen (De Bekker, Miedema & Wardekker,
1998; Valstar en Veugelers, 1998). Intussen hebben de docenten, zo zegt Veugelers, het
er zelf maar moeilijk mee. De pedagogische opdracht maakt niet op een natuurlijke wijze
deel uit van hun beroepsidentiteit, en ze zijn geneigd het onderwerp te vermijden. Veel
docenten, maar vooral ook veel onderwijsondersteuners, hebben zich het jargon eigen
gemaakt van de moderne kennismanager en veranderingsdeskundige. Het denken en pra-
ten over pedagogische idealen is verdwenen uit het vertoog van veel docenten. Het nor-
matieve karakter van de pedagogische professionaliteit van docenten wordt zowel in de
praktijktheorie van docenten als in de onderwijskunde onderbelicht.

Voor alle onderwijssectoren geldt, dat onderwijsinstellingen een actieve deelname van
leerlingen aan het onderwijsleerproces kunnen stimuleren. In het verlengde hiervan kun-
nen scholen stimuleren dat leerlingen meer eigen verantwoordelijkheid voor hun leerpro-
ces nemen. Ook kunnen ze stimuleren dat leerlingen meer verantwoordelijkheid voor het
leerproces van hun medeleerlingen nemen (bijvoorbeeld door tutorprojecten). Al deze
vormen kunnen een actieve deelname van leerlingen aan gemeenschapsvorming ten
goede komen. Verder kan ook de betrokkenheid van leraren en docenten bij individuele
leerlingen vergroot worden door middel van bijvoorbeeld mentoraatprojecten. Tevens
zou hun inzet voor meer problematische leerlingen en groepen van leerlingen gehono-
reerd kunnen worden.

• Professionaliteit van de leraar
Kalb en Van Steenbergen wijzen op het belang van de positie van de leraar en zijn pro-
fessionaliteit.
Grootschaligheid en bureaucratie gaan hand in hand. Schuyt en anderen klagen over de
kloof tussen professionals en bestuurders. Schaalvergroting heeft de bestuurlijke capaci-
teiten van onderwijsinstellingen sterk vergroot (zie ook Dekker, 2001), met name voor de
marktvorming, maar heeft verzuimd (de Wet universitaire bestuurshervorming is mis-
schien het beste voorbeeld) om de status van inspraak door en coördinatie met de uit-
voerende professionals in gelijke mate te versterken. Dat is een gevaarlijke scheefgroei.
De civil-society-theorie benadrukt het grote belang van de publieke professies. Zij zijn er
namelijk om publieke kennis te leveren in een situatie dat staten noch markten per
definitie gedwongen zijn om onwetendheid af te leggen. “What a robust liberal democra-
cy depends on”, schrijft Offe, “is this core of civil society, namely the twin phenomena of
free association and the free exercise of professional practice” (Offe, 2001). Publieke pro-
fessionals combineren cognitieve competentie en expertise met een ethos van publieke
dienstverlening. Civil societies kunnen niet zonder de zelf-organisatie van publieke pro-
fessies. Meer élan in het onderwijs is ondenkbaar zonder een versterkte positie voor
onderwijsgevenden. Zonder een stevigere status vis à vis de besturen kan grotere
bestuurlijke autonomie niet leiden tot grotere autonomie van leraren, noch tot versterkte
civil-society-inbedding van scholen, maar uitsluitend tot krachtiger ondernemersgedrag,
zo stellen Kalb en Van Steenbergen. In zijn advies Toerusten=uitrusten. Werk en werkende
in het onderwijs (Onderwijsraad, 2002c) heeft de raad voorstellen gedaan die met de
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zojuist geschetste ideeën samenhangen. Zo pleit hij onder andere voor de vorming van
teams van leraren die zelf hun verdere professionalisering en onderwijskundige verbete-
ring ter hand nemen, met een teamontwikkelingsplan en een bijbehorend budget. Eén
van de argumenten daarvoor is dat teamwerk nadrukkelijk de beoogde uitgebreide,
brede professionaliteit bevordert. Daarbij functioneren leraren als lid van een school-
organisatie als geheel, en zijn de activiteiten in de eigen klas gerelateerd aan het beleid
en de doelen van de school, en ook duidelijk betrokken bij andere activiteiten dan het
lesgeven. 

• Didactische aspecten zoals waardestimulering
De vraag die de raad hier aan de orde wil stellen, heeft betrekking op hetgeen is gesteld
door Veugelers in zijn bijdrage in Rondom onderwijs. Uitgangspunt is dat de overheid
niet gedetailleerd vastlegt welke waarden en normen ontwikkeld moeten worden. Zij kan
binnen de onderwijsvrijheid de bandbreedte aangeven waarbinnen de school - en daar-
binnen weer iedere leerling individueel - een eigen invulling geeft aan wat zij als haar
normen en waarden wenst te hanteren. Daarmee hebben de scholen de ruimte om aan de
pedagogische opdracht te werken. De overheid zou het hierbij niet moeten laten, maar
zich een oordeel moeten vormen over het ontwikkelingsproces en over het vervolg, aldus
Veugelers. Met de waarden zelf die de school en de individuele leerling ontwikkelen, zou
de overheid zich niet moeten bemoeien. Bij de eigen waarden die de leerling ontwikkelt,
speelt de leraar een belangrijke rol. Hij biedt de leerling waarden aan en speelt daarbij
een stimulerende rol. 

Aan deze benadering kan het volgende worden toegevoegd. Over het op een stimuleren-
de wijze aanbieden van normen en waarden bestaat ook de opvatting dat dit niet als een
unilateraal proces moet worden gezien. Daarbij kent de vorm van het ‘aanbod’ vele
dimensies. Bij een benadering vanuit de opvatting dat de school als een leefgemeenschap
moet worden gezien, is de schoolcultuur een belangrijke factor. In die visie is sprake van
een interactief proces tussen leraren en leerlingen, waarbij normen en waarden niet
zozeer concreet worden ‘aangeboden’ en niet eenvoudigweg aan de leerlingen worden
voorgehouden. Het gaat erom dat de leraar én de leerling wederzijds in hun gedrag de
aangehangen normen als het ware aan elkaar ‘vóórleven’. De veronderstelling is dat het
effect daarvan groter en meer blijvend van aard is. 
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5.5 Onderwijs-/schoolorganisatie: invloed vanuit het onderwijs en invloed
vanuit de maatschappij

Onderwijs/schoolorganisatie

Wat draagt onderwijs bij aan • Kan segregatie worden verminderd?
het functioneren van gemeen- • Kan de deelname aan bestuur en organisatie worden
schappen? bevorderd?

• Wat is de betekenis van de brede school in dit kader?

Wat draagt de samenleving  • Kan segregatie vanuit bijvoorbeeld wijkopbouw 
bij aan het functioneren van worden verminderd?
scholen? • Wat kan worden gedaan om ouderparticipatie te 

bevorderen?
• Hoe is de sociale binding in de omgeving te 

versterken?
• Is de veiligheid op school afdoende te bevorderen?

Aandachtspunten die de raad tenminste aan de orde wil stellen zijn:

• Participatie in school
In de bijdrage van Burger aan de SCP-publicatie Noch markt, noch staat: de Nederlandse
non-profit sector in vergelijkend perspectief (2001) wordt aangegeven dat het vrij-
willigerswerk dat in de onderwijssector verricht wordt behoorlijk groot is. In de sector
onderwijs en onderzoek was bij bijzondere instellingen in 1995 sprake van een aanzien-
lijk aantal voltijdse vrijwillige arbeidsplaatsen in vergelijking met het aantal betaalde
banen. Daarmee is onderwijs en onderzoek een sector waarbinnen relatief veel vrijwillige
tijdsbesteding wordt ingezet in vergelijking met andere non-profitsectoren. De SCP-publi-
catie geeft echter ook aan dat vrijwilligerswerk in deze sector over zijn hoogtepunt heen
lijkt te zijn.

Dekker (2001) laat zien dat hybrid governance in de non-profitsector ondanks alle opper-
vlakkige cijfers die het tegendeel suggereren, in werkelijkheid in Nederland juist sterk is
teruggedrongen. Vraagfinanciering voor marktvorming en regelgeving vanuit Den Haag
hebben de meeste non-profitinstellingen getransformeerd tot grootschalige dienstverle-
ners met een zeer geringe bestuursinvloed of participatie van leden, werknemers en
belanghebbenden. Zijn conclusie is dat er nog maar zeer weinig invloed door de civil
society op deze instellingen wordt uitgeoefend. De raad vindt dit een nogal vergaande
conclusie, maar wil die in het debat aan de orde stellen.
Onderwijs is een essentieel onderdeel van de sociale textuur. We zien dat, ondanks de
toch nog vele haperingen, dagelijks op scholen. Ouders verrichten er werkzaamheden.
De leesmoeder, de computerouder zijn vormen waarin ouders een bijdrage leveren.
Helpen met excursies, vieringen, feestjes, musicals zijn eveneens bekende vormen. Ook
zien we ouders in oudercommissies, in medezeggenschapsraden, als lid van de vereni-
ging, als lid van het bestuur. Dat zijn allemaal werkzaamheden die worden verricht op
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basis van vrijwilligheid en die laten zien dat de school een belangrijk onderdeel is van de
sociale textuur van onze samenleving. Participatie in de school is een uitdrukking van de
plaats van de school in de sociale textuur.

• Integraal schoolplan voor Samen Leren Leven
In alle onderwijssectoren kan de schoolorganisatie bijdragen aan processen van gemeen-
schapsvorming bij leerlingen en hun ouders. Dit kan door deelname aan besluitvorming
te stimuleren (medezeggenschap, deelnemersraden) of door deelname aan schoolactivi-
teiten aan te moedigen (ouder- en leerlingcommissies, ouderavonden, studentenorganisa-
ties, enzovoort). Dit betreft de binnenschoolse communicatie. Daarnaast zijn er bepaalde
organisatievormen die tot meer betrokkenheid van leerlingen en ouders bij de school
kunnen leiden. Voorbeelden zijn de ‘brede school’, de ‘verlengde schooldag’, buiten- en
naschoolse programma’s en het creëren van kleinschalige contexten. Meer specifiek kan
aansluiting gezocht worden bij organisaties voor gezondheidszorg, maatschappelijk
werk, sport en bij activiteiten van bijvoorbeeld de politie. Schoolcultuur en pedagogisch
klimaat spelen bij dit alles een belangrijke rol. Zo kan een school bepaalde gedragsregels
hoog in het vaandel hebben staan en streng op deze ‘schoolcodes’ toezien. 
Eveneens kan een school voor problematische leerlingen een sluitende opvang en be-
geleiding organiseren. 

Hierbij speelt ook het begrip ‘veiligheid’ in en rondom de school een belangrijke rol.
Interessant zijn in dit verband de bevindingen van Junger-Tas in haar rapport Diploma’s
en goed gedrag (2002) over de relatie tussen enerzijds schoolprestaties en de belangrijke
rol van de school daarbij en anderzijds antisociaal gedrag. Een deelaspect van het veilig-
heidsvraagstuk is pestgedrag door leerlingen. Om daartegen iets te ondernemen zijn veel
ideeën ontwikkeld (zie www.pestweb.nl), Een voorbeeld is het project Conflicthantering
en sociale competentie (C&SCO) dat erop is gericht leraren de leeromgeving zodanig te
laten veranderen dat scholieren zich meer verantwoordelijk opstellen.

Hoe systematisch en duurzaam zouden de activiteiten van de scholen voor burgerschap
en gemeenschap moeten zijn? Werkt het als steeds bepaalde projecten worden opgezet
of werkt het beter als een school een soort integraal burgerschaps- en gemeenschapspro-
gramma opzet dat gedurende drie à vier jaren integraal al dit soort activiteiten onder één
noemer brengt? Welke condities voor een goed programma kunnen dan worden geformu-
leerd?

• Schaalaspecten
De raad gaat daarbij uit van het principe van subsidiariteit: op een zo laag mogelijk
niveau moeten zoveel mogelijk bevoegdheden liggen. Leraren en werkverbanden van
leraren moeten daarom zoveel mogelijk zelf hun directe werksituatie kunnen beheersen.
Schoolleiderschap zou ook zoveel mogelijk integraal management moeten zijn. Het per-
spectief is een school waar leraren zich betrokken weten leerlingen onderdeel zijn van
een schoolgemeenschap. De professionaliteit en autonomie van de school die daarvoor
nodig is, moet gepaard gaan met een ontwikkeld beleidsvoerend vermogen en een des-
kundig en ondersteunend bestuur. 

De autonomie van instellingen is een belangrijk aandachtspunt, zoals de raad in zijn
advies Wat scholen vermogen (Onderwijsraad, 2002b) heeft bepleit. Kalb en Van
Steenbergen stellen het als volgt: als onderwijsinstellingen zich weer nauwer moeten
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gaan verbinden met de civil society en hun lokale en translokale netwerken moeten gaan
koesteren, dan is grotere bestuursautonomie ten opzichte van het ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen een conditio sine qua non. Budgetfinanciering
heeft in dit opzicht kennelijk al meer ruimte geschapen in vergelijking met de eerdere
vormen van geoormerkte financiering. Zoals al eerder is betoogd, gaat het hier echter
niet alleen en niet vooral om financiële kwesties. Het gaat bovenal ook om de ruimte
voor inhoudelijke differentiëring, pluralisering van vormen en contexten, de mogelijkheid
actoren uit de civil society bij de school te betrekken, curricula beter in te bedden in
gemeenschappen, zowel qua stijl als qua inhoud, aldus Kalb en Van Steenbergen.

• Segregatie
De integratie van nieuwkomers is een belangrijk vraagstuk. Een schets van de complexiteit
van het vraagstuk en de genuanceerde benadering die vereist is, is gegeven in hoofdstuk
3. Over de betekenis daarvan voor de problemen in het onderwijs heeft de raad in zijn
verkenning inzake artikel 23 van de Grondwet gewezen op een instrument, dat mogelijk
geschikt is om gemengde leerlingenbestanden te realiseren. Aan welke modaliteiten en
randvoorwaarden dient gedacht te worden? Allereerst komt het de raad voor dat een sprei-
dingsbeleid niet centraal gedicteerd kan worden. De problematiek van witte en zwarte
scholen wordt primair bepaald door plaatselijke omstandigheden. Zo speelt de problema-
tiek in verschillende gemeenten op dit moment (nog) niet. Gedwongen spreiding zou in dit
geval disproportioneel zijn. De concrete vormgeving van een eventueel spreidingsbeleid
moet overgelaten worden aan lokale overheden, uiteraard binnen de marges die centrale
regelgeving stelt. Daarnaast ligt het voor de hand dit beleid niet uitsluitend toe te spitsen
op de allochtone 0.9-leerlingen, maar daarin ook een plaats in te ruimen voor de autochto-
ne 0.25-leerlingen. Primair zou dan ook gekeken moeten worden naar de onderwijsach-
terstand van de desbetreffende leerling. Beter geschikt dan het Vlaamse thuistaal-criterium
is een maatstaf, gelegen in het opleidingsniveau van de ouders.

Een plausibele modaliteit zou zijn, dat een eventueel spreidingsbeleid ingebed wordt in
het reeds bestaande raamwerk van het gemeentelijk onderwijsachterstandenbeleid.
Binnen de randvoorwaarden en condities die het Landelijk Beleidskader stelt, zouden
gemeenteraden gemachtigd (bij voorkeur niet: verplicht) dienen te worden om voorzover
daartoe zwaarwegende gronden zijn met schoolbesturen in het onderwijsachterstanden-
plan afspraken te maken over een (betere) spreiding van allochtone én autochtone leerlin-
gen met onderwijsachterstanden.

• Financiële/materiële bijdragen
Materiële bijdragen van ouders of deelnemers
Ouders kunnen op verschillende manieren financieel bijdragen aan het onderwijs van hun
kind. Behalve financiële bijdragen zijn er ook bijdragen aan onderwijs in natura die in
geld uitgedrukt kunnen worden. Zo zijn er ouders die als ‘hulpouder’ (‘leesvader’ of ‘com-
putermoeder’) een bijdrage aan het onderwijs leveren. Er zijn ook studenten die zich in
het onderwijs inzetten.

Materiële bijdragen van bedrijven en maatschappelijke organisaties
Er doen zich vele vormen van sponsoring in het onderwijs voor. Deze bijdragen van
bedrijven en maatschappelijke organisaties aan het onderwijs hebben over het algemeen
een projectmatig karakter. Sponsoring is gericht op relatiebinding en de sponsor ver-
wacht een tegenprestatie van de ontvangende onderwijsinstelling. Andere projectmatige
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bijdragen van bedrijven en maatschappelijke organisaties betreffen leermiddelen, mate-
rialen, apparatuur of leerplekken die beschikbaar gesteld worden aan het onderwijs.
Verder zijn er vrijwilligers uit bedrijfsleven en maatschappelijke organisaties of alumni
die zich in het onderwijs inzetten.

Materiële bijdrage van de gemeenschap
Naast bovenstaande bijdragen zijn er ook nog andersoortige projectmatige bijdragen aan
onderwijs. Er vinden schenkingen, donaties of giften van particulieren, bedrijven en orga-
nisaties plaats. Deze worden over het algemeen beargumenteerd in termen van ‘alge-
meen maatschappelijk nut’. Voor deze bijdragen verwachten de gevers geen tegenpresta-
tie van scholen.

• Deelname vanuit de school in sociale context/ lokale steun
Het onderwijs kan ook zelf iets doen aan het waarborgen van lokale steun. Zoals bedrij-
ven zich inspannen voor het behoud van optimale condities waaronder bedrijven kunnen
functioneren (bijvoorbeeld via zaken als maatschappelijk verantwoord ondernemen), zijn
ook scholen in de positie om bij te dragen aan het lokaal en regionaal functioneren. Dit
kan vervolgens het functioneren van een school ten goede komen. Participatie van een
schooldirecteur of een lid van een college van bestuur in bijvoorbeeld een plaatselijke
ondernemersorganisatie, een Kamer van Koophandel, een plaatselijke adviescommissie
voor welzijn, het bestuur van een museum of een kenniskring kan ten goede komen aan
de onderwijsinstelling zelf. Dergelijke initiatieven worden daarmee ook gerekend tot het
werk van schooldirecteuren of leden van colleges van bestuur. Dit is meestal geen func-
tie-eis, hooguit een functieverwachting. Het is bovendien niet iets dat de minister kan
regelen. Maar het is wel iets dat belangrijk is en belangrijk wordt gevonden in het onder-
wijs. Het is een onderwerp waarover meer gesproken zou kunnen worden in het onder-
wijs. Hiermee kan het besef dat een dergelijke taakopvatting er toe doet, toenemen; de
waardering voor dergelijke initiatieven kan zo groeien.

Het is interessant na te gaan hoe de lokale steun voor onderwijsinstellingen kan worden
zichtbaar gemaakt en op onderdelen versterkt. Dat geldt ook voor de vraag hoe de deel-
name in schoolorganen, de steun voor acties en sponsoring kunnen worden aangemoe-
digd in zowel leerplichtig als niet-leerplichtig onderwijs (zie het advies Publiek en
privaat, Onderwijsraad, 2001a).
Deelname van leraren en schoolleiders aan het gemeenschapsleven buiten de school (ver-
enigingen, lokale of regionale politiek en andere sociale netwerken) kan bijdragen aan
meer betrokkenheid van omstanders bij het onderwijs. In het algemeen kunnen georgani-
seerde netwerken in wijk, stad of regio hun invloed hebben op de wijze waarop het
onderwijs functioneert. Maatschappelijke samenhang op verschillende niveaus kan zich
vertalen in meer betrokkenheid van omstanders bij scholen, waardoor bijvoorbeeld de
veiligheid in en rondom de school vergroot wordt. 

Brengt een plaatselijke gemeenschap tot uitdrukking dat deze school ‘van ons’ is en dat
‘we’ er veel voor over hebben? Vroeger woonde de directeur in de buurt van de school en
droeg hij bij aan het functioneren van de buurt op een zodanige manier dat dat het func-
tioneren van de school ten goede kwam. Moeten we dat terughalen? Moet de directeur
wonen in de plaats waar de school staat? Mag van de directeur weer lokaal en regionaal
leiderschap worden verwacht? Kan dat worden geformuleerd als een functie-eis voor
directieleden en leden van colleges van bestuur?
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Sommige onderwijsinstellingen streven ernaar een ‘community college’ te worden en
nemen allerlei initiatieven om de buurt in de school te krijgen door bijvoorbeeld buurt-
activiteiten te organiseren of faciliteiten aan te bieden aan buurtbewoners. Hiermee heeft
de school een groter bereik dan haar oorspronkelijke doelgroep; school en gemeenschap
vallen dan bijna samen.

75Samen leren leven



6 Seminars over onderwijs en sociale samenhang

Zoals in het tweede hoofdstuk is aangegeven, wil de raad over de vraagstukken die hier

aan de orde zijn in de komende maanden een discussie organiseren teneinde bouwste-

nen voor een advies te genereren. 

6.1 Overzicht discussiethema’s

Met het formuleren van de in hoofdstuk 5 vermelde onderwerpen hoopt de raad de dis-
cussie voldoende stimulans te geven. 

Het gaat om de volgende discussiethema’s:

• Doeloriëntatie
Vragen gaan over de mogelijke bijdrage van de school aan burgerschap: 
- Hoe zijn burgerschapscompetenties te omschrijven?
- Is een substantive civility wenselijk en mogelijk?
- Welk burgerschap is aan de orde - als burger binnen de school, de

plaatselijke gemeenschap, de regio, het land, Europa, de wereld? Welk
burgerschap: welke waarden en vaardigheden?

- Wat is de rol van de overheid mede in het licht van de vrijheid van
onderwijs?

- Welke beperkingen respectievelijk welke stimulansen gaan uit van de
vrijheid van onderwijs met betrekking tot de oriëntatie op cohesie, bur-
gerschap?

• Onderwijsinhoud: invloed vanuit het onderwijs en invloed vanuit de maat-
schappij
Mogelijke vragen hierbij zijn:
- Wat is de mogelijke bijdrage van bepaalde vakken/ leergebieden? 
- Wat is het aandeel van de school aan de totale burgerschapseducatie

van leerlingen, temidden van de vele school-externe invloeden?

• Onderwijsproces: invloed vanuit het onderwijs en invloed vanuit de maat-
schappij
Vragen hierbij gaan over adequate methodenontwikkeling, zoals methode van
waardestimulering:
- Wat zijn benodigde docentvaardigheden?
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• Onderwijs/schoolorganisatie: invloed vanuit het onderwijs en invloed vanuit de
maatschappij
Vragen hierbij gaan over de deelname aan bestuur en organisatie:
- Wat kan worden gedaan aan de bevordering ouderparticipatie?
- Hoe is de sociale binding in de omgeving te versterken?
- Wat zijn noodzakelijke (overheids)investeringen om sociaal kapitaal te

bevorderen?

Het is mogelijk dat als uitkomst van de discussie, de onderwerpen anders worden
omschreven of dat andere onderwerpen naar voren komen. De hiervoor verwoorde
onderwerpen zijn in de ogen van de raad wel belangrijk en de moeite waard om grondig
te bespreken met verschillende groepen betrokkenen.

6.2 Aanpak seminars

De raad organiseert in eerste instantie een seminar voor respectievelijk de sector primair
onderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs in samenwerking met
een school of instelling uit die sectoren. Voor de seminars worden, naast direct betrokken
actoren uit het onderwijs, representanten uitgenodigd van allerlei organisaties die beho-
ren tot het netwerk van de school of instelling en die relevant zijn in verband met de hier
aan de orde zijnde vragen. Voorbeelden zijn wijkorganisaties, politie, verenigingen en
dergelijke. Bij de keuze van de scholen/instelling wordt een evenwichtige verhouding
tussen ‘de grote stad’ en ‘de regio’ in het oog gehouden.

In tweede instantie organiseert de raad, gelet op het feit dat hier aan de orde zijnde
vraagstukken zich in volle hevigheid voordoen in de grote steden, een seminar met de
desbetreffende wethouders van deze gemeenten. De Vereniging van Nederlandse
Gemeenten zal hierbij ook worden betrokken.

Ten slotte stelt de raad zich voor een bijeenkomst te organiseren met vertegenwoordi-
gers van diverse (koepel)organisaties uit het onderwijs en aanpalende sectoren om de uit-
komsten van de voorgaande seminars te bespreken. Hierbij zou ook een element kunnen
zijn de in deze verkenning reeds gesignaleerde leemtes in de kennis over de wederzijdse
relatie tussen onderwijs en gemeenschap. Daarom zouden onderwijsonderzoekers bij
deze bijeenkomst kunnen worden betrokken.

De seminars zullen uitmonden in een advies dat de raad in de zomer van 2003 beoogt
vast te stellen en aan te bieden aan de minister en de staatssecretaris van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen
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